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Indledning

Danmark tilsluttede sig i 1994 Salamancaerklaringen. Salamancaerklaringen bygger pa, at alle
mennesker har ret til uddannelse. Dette gelder ogsa fysisk handicappede. Erklaringer beskriver,
bl.a. “Ethvert menneske med handicap har ret til at realisere egne onsker om uddannelse, for sd
vidt overhovedet muligt” (UNESCO, 1994). Dette betyder, at alle skoler skal veere i stand til at
modtage og uddanne alle elever, uanset elevens individuelle fysiske, sociale eller psykiske
forudsaetninger for lzering i alle fag. Skolerne skal dermed veere i stand til at finde metoder til at
undervise alle bgrn, ogsa bgrn med alvorlige problemer som f.eks. fysisk handicap. | dagens
Danmark har vi en stigende tendens til at se handicap som en funktionsnedsettelse, og man har
dermed stor fokus pa, hvad de ikke kan, i stedet for, hvad de kan. Dette belyser Salamanca
erklaeringen ogsa i punkt 3 under indledning “Samfundet har alt for leenge optrddt diskriminerende
over for mennesker med handicap, fordi man har fokuseret pa deres funktionsha@mninger i stedet
for pa deres potentiale” (UNESCO, 1994). Erkleeringen satter den almene folkeskole ind i en
inkluderende orientering som udgangspunkt for at kunne bekaempe dette, og ved hjelp af en

inklusiv skolegang, sikre uddannelse for alle, uanset forudsatninger.

| forbindelse med empiriindsamling til vores opgave sendte vi et spgrgeskema ud til 40 forskellige
idreetsleerere i Danmark. | spgrgeskemaet spurgte vi, bla. om idreetsleererne falte, de havde den
ngdvendige viden ift. at kunne varetage inkluderende idreetsundervisning med en eller flere fysisk
handicappede elever. Her svarede 35%, at de mangler viden og 45%, at de har meget lidt viden (Se
bilag 1.1). Selvom kun 40 leerer, deltog i undersggelsen, tegner der sig et generelt problem ift.
lerernes viden og ressourcer, med henblik pa at kunne inkludere fysisk handicappede elever i
idreetsundervisningen. Handicapidrattens videnscenter lavede i 2006 en lignende undersggelse,
hvor de spurgte, hvorfor fysisk handicappede elever, ikke deltog i idreetsundervisningen. Her
svarede 13 leerer, at det var sveert at inkludere eleverne i aktiviteterne, 7 leerer svarede, at leereren
manglede forudsatninger, og 5 laerer svarede, at idraetslereren ikke forventede, at eleven kunne
deltage (Jeannette Dam, 2006). Dette tydeligger problematikken, og der tegner sig et tydeligt
billede af, at pa trods af at Danmark i 1994 tilsluttede sig Salamancaerklaringen, og vi i 2012
vedtog en lov omkring gget inklusion i folkeskolen, hvor der star skrevet “Folkeskolen skal
grundleeggende tilgodese alle barns leering og trivsel. Barn med szrlige behov skal sa vidt sa
muligt ikke udskilles til seerlige undervisningstilbud, men undervises sammen med deres

kammerater i den almene undervisning. Det skal ske med den nodvendige stotte og hjelpemidler”



(Undervisningsministeriet, 2021) lykkedes det ikke i praksis at inkludere fysisk handicappede

elever i idraetsundervisningen.

| idreetsfagets feelles mal stk. 1 star der skrevet “Eleverne skal i faget idrcet udvikle kropslige,
idreetslige, sociale og personlige kompetencer. Eleverne skal opna kendskab til alsidig idratskultur
og udvikle lyst til beveegelse. Idratsfaget skal give eleverne erfaring med og indsigt i idraettens
betydning for sundhed og trivsel samt i samspillet mellem samfund og idreetskultur”
(undervisningsministeriet, 2019). Dette geelder alle elever, ogsa fysisk handicappede elever. | en
undersggelse lavet af dansk handicaporganisation viser det sig, at 26% af fysisk handicappede
elever er fritaget for fag i skolen. Her naevnes primeert idreet og bevaegelse, som fag de er fritaget fra
(Handicaporganisationer, 2016). Ud fra dette kan man sztte spargsmalstegn, ved hvorvidt
idreetsundervisningen i folkeskolen giver eleverne mulighed for at udvikle lyst til bevaegelse, samt
muligheder for at udvikle kropslige, idreetslige, sociale og personlige kompetencer i idraetsfaget.
Men hvordan kan man som idreaetsleerer motivere eleverne til at deltage? Hvad kreever det af
leereren? Og hvordan kan vi i feellesskab sikre fysisk handicappede elevers inklusion i
idreetsundervisningen? Dette er nogle af de problemstillinger, vi er stgdt pa i forbindelse med vores
egne erfaringer, samt vores empiriindsamling til dette bachelorprojekt. I lyset af ovenstaende
indledning og problemstillinger er vi kommet frem til fglgende problemformulering.

PROBLEMFOMULERING

Hvordan kan idraetsundervisning inkludere elever med et fysisk handicap i folkeskolen, samt hvilke

motivationsfaktorer sikrer deres deltagelse og fordybelse i faget?



LASEVEIJLEDNING

Indledningsvis har dette professionsbachelorprojekt rammesat projektets fokus i form af en
indledning. Her har vi belyst forskellige problemstillinger, samt redegjort for relevant lovgivning
indenfor omradet. Herefter kommer begrebsafklaring, hvor vi definerer relevante begreber ift. vores
problemformulering. Umiddelbart efter vil vi i det falgende afsnit beskrive bachelorprojektets
metode og undersggelsesdesign, samt videnskabsteoretiske tilgang. Hertil indeholder afsnittet de
ontologiske overvejelser, vi har gjort os i forbindelse med udarbejdelsen af vores
undersggelsesdesign. Ydermere vil vi i afsnittet praesentere de forskellige undersggelsesmetoder, vi
har benyttet os af i indsamlingen af vores empiri til projektet. | forlengelse af dette vil vi
preesentere samt redegere for projektets anvendte teori. Her vil vi praesentere laeseren for co-
teaching, Alenkeers IC3 - model samt Mette Pless” motivationsorienteringer. Disse teorier vil i
efterfglgende afsnit danne grundlag for analysen af vores empiri. | dette projekts analyse af empiri
vil leeseren opleve, at analysen er tredelt, hvor hver del har en delkonklusion tilknyttet. Dette er med
til at anskueliggere projektets analyse for leeseren. Hertil hgrer der til sidst i analysen en
sammenfatning, som binder de tre dele sammen og skaber en samlet forstaelse for analysen.
Derefter vil leeseren blive praesenteret for en diskussion, hvor vi med udgangspunkt i vores analyse,
diskutere relevante udfordringer. Det er ogsa i dette afsnit, vi sasmmenligner vores fokusskole, som
er en efterskole, med den almene folkeskole. Diskussionen arbejder sig hen imod en konklusion,
som i det efterfalgende afsnit vil blive konkretiseret. | konklusionen vil vi med udgangspunkt i
vores analyse og diskussion komme med et konkret svar pa projektets problemformulering. Efter
projektets konklusion vil vi i det efterfalgende afsnit stille os kritisk pa projektets
undersggelsesdesign og metoder. Her vil vi bla. vurdere validiteten af det indsamlede data, som er
benyttet i projektet. Afslutningsvis vil vi komme med et konkret udviklings-/handleperspektiv. Til
dette har vi med udgangspunkt i den viden, vi har tilegnet os, i udarbejdelsen af projektet, udviklet
en konkret model, der kan bruges i arbejdet med inklusion af fysisk handicappede elever i
idraetsundervisningen. Kilder og relevante bilag, der er benyttet igennem opgaven, findes dertil til

sidst i opgaven.

I opgaven vil leereren fra efterskolen blive omtalt som L1, laereren fra folkeskolen som L2, vores
fokus-elev som elev A, eleven fra folkeskolen som elev B, og til sidst har vi elev C, som bliver

omtalt i et af vores interviews.



BEGREBSAFKLARING

FYSISK HANDICAP

Fysisk handicap defineres som en langvarig fysisk funktionsnedsettelse, som begreaenser individet i
hverdagen. Dette kan f.eks. vare et bevaegelseshandicap, som vanskeligger individets deltagelse,
fuldt eller delvist i den almene idraetsundervisning i folkeskolen pa lige fod med andre elever
(Handicaprad, 2022).

INKLUSION

For at sikre en falles forstaelse af i inklusionsbegrebet i denne opgave definerer vi begrebet med
udgangspunkt i Rasmus Alenkeers definition af inklusion. Alenkeer ser inklusion som en dynamisk
og vedvarende proces, med det formal at udvikle individets muligheder i og af samfundets
forskellige arenaer. | denne opgave legges der sarlig vaegt pa hans definition af den kvalitative

inklusionsform, som han definerer pa falgende made.

“Kvalitativ inklusion definerer den praksis, hvor man indledningsvist ser bort fra fysisk placering,
men i stedet overvejer hvilke fysiske, sociale og opgavelgsningsmessige behov, en given person
(eksempelvis et barn) har. Ud fra disse overvejelser definerer man, hvilket feellesskab og hvilken

peedagogik barnet skal moades med” (Alenker, Inklusion - tre definitioner, 2016).



METODE OG UNDERSYGELSESDESIGN

VIDENSKABSTEORETISKE TILGANG

For at fa indkredset vores problemformulering, og hvordan vi skulle tilretteleegge vores
undersggelsesmetoder, har vi gjort os nogle grundlaeggende ontologiske overvejelser, som har veeret
essentielle i vores indsamling af empiri. Vi antog derfor forud for vores empiriindsamling, at
leereren ikke alene kan vurdere, hvorvidt en fysisk handicappede elev, er inkluderet i
idreetsundervisningen. Derfor sa vi det ngdvendigt bade at foretage interviews med leerer og elev, da
det er elevens subjektive oplevelser af virkeligheden, vi er interesseret i, samt laererens
ekspertviden. Ud fra ovenstaende tager dette bachelorprojekt udgangspunkt i en fenomenologisk og
hermeneutisk tilgang, hvor sociale feenomener forstas ud fra aktarens egne perspektiver og ud fra en

forudsaetning om, at virkeligheden er, hvad mennesket opfatter den som (Willaa, 2016, s. 25-26).

METODETRIANGULERING

For at fa et bredt perspektiv pa virkeligheden har vi i forbindelse med vores empiriindsamling
benyttet os af metodetriangulering. Undersggelsesmetoderne i vores empiriindsamling er dermed en
kombination af forskellige observationsmetoder, en spgrgeskemaundersggelse samt
semistrukturerede interviews med bade laerere og elever, i en folkeskole og pa en efterskole. Vores
overvejelser ift. brugen af metodetriangulering tager udgangspunkt i at opna en bredere forstaelse af
de udfordringer, der opstar i folkeskolen i forbindelse med at inkludere fysisk handicappede elever i
idreetsundervisningen. Her gjorde vi i starten af vores empiriindsamling, brug af en kvalitativ
observation, hvor vi observerede undervisning pa afstand, uden nogen form for observationsskema.
Efter et par gange udviklede vi et observationsskema, som bade tog udgangspunkt i lzererens
ageren, men ogsa den fysisk handicappede elevs ageren, i undervisningssituationer i idraet. Denne
metode dannede dermed grundlag for planleegning af flere semistrukturerede interviews, hvor vi
med udgangspunkt i vores data fra vores observationer, kunne designe vores semistrukturerede
interviews med bade lzrere og elever. Baggrunden for valget af netop denne interviewmetode er, at
vi med et semistruktureret interview har muligheden for at stille dybdegaende spgrgsmal og dermed
opna en dybere forstaelse for selve betydningen af erfaringerne i elevernes og leerernes liv, og pa
den made blive klogere pa netop deres liv og erfaringer (Glasdam, Gitte Riis Hansen, & Pjengaard,
2016, s. 121).



KVANTITATIVE OG KVALITATIVE METODE

| opgavens undersggelsesdesign er der blevet brugt bade kvantitative og kvalitative
undersggelsesmetoder. | opgavens undersggelsesdesign danner den kvalitative
undersggelsesmetode, de overordnet rammer for vores empiriindsamling. Netop den kvalitative
undersggelsesmetode kommer til udtryk i form af et semistruktureret interview med en elev og en
leerer, samt observationer pa forskellige skoler. Den kvalitative metode kan ikke males med tal og
diagrammer, men bruges til at undersgge sociale og kulturelle mgnstre, samt informanternes egne
oplevelser af virkeligheden. Den kvalitative metode ger det ligeledes muligt at ga mere i dybden og
opna en mere detaljeret forstaelse for informanternes hverdag (Larsen & Tireli, 2015, s. 79-80).

Disse metoder vil blive beskrevet neermere i de kommende afsnit.

Den kvantitative metode kan kort sagt beskrives som empiri, der kan ggres malbart i form af
statistikker, diagrammer mm. Malet med den kvantitative metode er at skabe et bredt overblik over
problemstillingerne, som kan gares malbart (Larsen & Tireli, 2015). Det kvantitative aspekt i vores
undersggelsesdesign skal ses i form af vores spargeskemaundersggelse, som uddybes nermere i de
kommende afsnit (Larsen & Tireli, 2015, s. 79-80).

INTERVIEW

FOR INTERVIEW

Et interview er i sin grundform en samtale mellem to mennesker, som har en struktur og et formal
(Aagerup & Willaa, 2016, s. 101-135).

I vores interviews har vi arbejdet ud fra en hermeneutisk-feenomenologisk tilgang i vores
udarbejdelse af interviewguiden, samt behandling af data. Derfor har vi afviklet semistrukturerede
interviews med to laerer og en elev. Med denne kvalitative tilgang til interview kan vi ud fra en
hermeneutisk tilgang anvende interviewet til at undersgge, forsta og fortolke sociale fa&enomener pa.
(Kjeer, 2018). Vores udgangspunkt forud for interviewet var, at der er mange mader at forsta verden
pa, og vi med en kvalitativ tilgang far mulighed for at ga mere i dybden med det, data interviewet
giver os. Derfor har interviewet som en undersggelsesmetode gennem metodetriangulering, hvor vi
forud for interviewet har foretaget os en reekke observationer, opkvalificeret vores

semistrukturerede interviews.



Hertil er vi bevidste om, at denne tilgang ger, at vi ikke kan konkludere noget generelt, ud fra
interviewet, men derimod giver interviewet os en bredere viden og forstaelse for den interviewedes

subjektive oplevelser af verden (Kjer, 2018).

SELVE INTERVIEWET

Rammerne for interviewet fandt sted pa den interviewedes arbejdsplads eller skole, da rammerne
kan veere en trygheds ramme for, den interviewede. Forud for elevinterviewet har vi, i en dben og
deltagende observation varet en del af idreetsundervisningen sammen med den interviewede elev.
Vi var i selve interviewet opmarksom pa, at der var et asymmetrisk magtforhold mellem os og den
interviewede elev (Aagerup & Willaa, 2016, s. 101-135). Deltagelsen i idraetsundervisningen forud
for interviewet hjalp os dermed med at udligne dette magtforhold, da vi i lgbet undervisning fik
mulighed for at danne en relation til eleven i elevens egen sociale arena og have uformelle samtaler

med eleven.

I forhold til vores interviews med to forskellige lerere pa to forskellige skoler oplevede vi ikke, at

der var et tydeligt magtforhold, da vi antog laereren som ekspert i situationen.

EFTER INTERVIEWET

Forud for interviewet, har vi efter aftale med respondenterne, faet lov til at optage interviewet.
Dette har givet os muligheden for at transskribere interviewene fra tale til skrift, som grundlag for
analyse. Selve transskribering er lavet med udgangspunkt i Kvale’s begreb meningskondensering.
De forskellige udsagn fra interviewene, forkortes med det formal at ssmmenfatte hovedbudskabet i
det udtalte, i feerre ord (Aagerup & Willaa, 2016, s. 101-135).

SPORGESKEMAUNDERSQYGELSE

I vores spagrgeskemaundersggelse har vi designet et spgrgeskema, som er sendt ud til 40
fagprofesionelle idraetslerer rundt omkring i Danmark. Formalet med spargeskemaundersggelsen
var at undersgge idraetslererens viden om inklusion af fysisk handicappede elever samt undersgge,
om de far de ngdvendige ressourcer og den ngdvendige viden, stillet til radighed. Undersggelsen er
sendt ud pa mail, og besvarelserne er gjort anonyme. Spgrgeskemaundersggelsen er en kvantitativ

undersggelse. Denne form for undersggelse giver mulighed for at fa nogle konkrete tal og



statistikker pa det undersggte f&anomen. Disse tal og statistikker giver os mulighed for at kigge efter
mgnstre i besvarelsen samt se sammenhange og fa tydeliggjort vores problemstillinger, samt de
problemstillinger, der er i arbejdet med inklusion af fysisk handicappede elever (Hgyen, 2016, s.
298-315).

OBSERVATION

| vores observation har vi benyttet os af en metodetriangulering af flere forskellige
observationsmetoder med en kvalitativ tilgang, for at fa et bredere billede af virkeligheden.
Observationerne er bade udfert skjult og abent. De skjulte observationer er udfert i en folkeskole,
hvor vi efter samtale med laereren og vores egne etiske overvejelser besluttede, at det var i den
observeredes bedste interesse, at eleven og elevens klassekammerater ikke vidste, hvorfor vi var
der. Den abne observation er udfart pa en skole, hvor de specialiserer sig i handicappede elever og

skolen samt eleverne selv gnskede, at vores observationer var abne.

DEN USTRUKTUREREDE OBSERVATION

Den ustrukturerede observation har vi benyttet os af som det farste. Denne form er en ikke
organiseret made at observere pa, og vi bestreber os pa dbent at sanse alle de indtryk, vi madte i de
miljeer, vi observerede. Denne tilgang har givet os mulighed for at danne os et bredere billede af,
hvad der kunne veere vigtigt og interessant at undersgge naermere i en mere struktureret observation
(Aagerup & Willaa, 2016, s. 55-100). | den ustrukturerede observation har vi vaeret ikke deltagende

0g observerede undervisningen fra sidelinjen.

DEN STRUKTUREREDE OBSERVATION

Den strukturerede observation er udviklet pa baggrund af det brede perspektiv, den ustrukturerede
observation havde givet os. Hertil har vi udarbejdet et observationsskema, som skulle danne
rammen for de strukturerede observationer, vi har lavet pa to forskellige skoler. | denne
observationsmetode har vi rettet fokus mod noget bestemt i vores observation og pa den made,
afgreenset det omrade, vi observerer i, for at opna et skarpere og mere indgaende kendskab til netop
de ting (Aagerup & Willaa, 2016, s. 55-100).
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I de strukturerede observationer har vi set det som en ressource, at vi er to studerende og har, derfor
benyttede os af, at en var deltagende, og en var ikke deltagende i observationerne. Dette bidrager til

et bredere og mere dybdegaende syn pa det observerede.

REDEGYRELSE AF TEORI

CO-TEACHING

Formalet med co-teaching er skabe en inkluderende peedagogisk praksis i undervisning, hvor
relevante fagprofessionelle i feellesskab, samarbejder om at planleegge, udfarer og evaluerer
undervisningen. Tilgangen er udviklet som en metode til leereren i arbejdet med at varetage en bred,
sammensat elevgruppe med forskellige forudszetninger for leering (Sunesen, 2021, s. 22-37).

For at opna succes med co-teaching i praksis er der tre dimensioner, man helt konkret bgr forholde

sig til:

1. Bemanding. BEMANDING
' ~hvem skalico-teache?

2. Padagogisk metode. .

-.n PADAGOGISK METODE . DEN KONKRETE FORM
Ve — hyordan skal visamarbejde
1undervisning?

3. Den konkrete form.

% - hvilke paedagogiske

* virkemidlerskal bruges
isamarbejdet?

Bemanding

| arbejdet med co-teaching bar man farst og fremmest overveje "Hvem skal co-teache?” Forstaet pa
den made, at man skal overveje, hvilke kompetencer der er behov for i undervisningen, og hertil,
veelge, hvilke professionelle kompetencer de involverede personer skal besidde for at lgfte opgaven
pa bedst mulig vis. Her kigger man pa elevgruppen som helhed, og med udgangspunkt i
elevgruppen vurderer man, om der f.eks. er behov almenpaedagogiske eller specialpaedagogiske
ressourcepersoner eller andre relevante ressourcepersoner, som f.eks. en fysioterapeut til en

handicappet elev i idraetsundervisningen (Hgjholdt, 2018).
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Padagogisk metode

Nar man har besluttet, hvordan bemandingen skal veere, bgr man herefter overveje “Hvilke
peedagogiske virkemidler der skal bruges i samarbejdet?” Hertil er det vigtigt at naeevne er co-
teaching, ikke lgser noget i sig selv, og man skal derfor veelge den rigtige paedagogiske tilgang til
samarbejdet, for at elevgruppen far udbytte af metoden. Metoden skal veere grundigt overvejet og
tilpasset den enkelte elevgruppe og deres individuelle forudsztninger for tilegnelse af leering. Man
skal kort sagt bruge de rigtige veerktgjer, og hvis co-teaching skal lykkes i praksis, skal man som
lzere have blik for den enkelte elevs “Peedagogisk faglige forudscetninger, for mulighederne for at
bruge disse i feellesskabet, og for, at de psedagogiske tilgange omscettes, sd de virker i forening”
(Hgjholdt, 2018).

Den konkrete form

Som en sidste del i forberedelsen til co-teaching er det essentielt, at man overvejer, hvordan man
konkret samarbejder som professionel, ndr man star overfor eleverne i praksis. Et vigtigt spgrgsmal,
man bar stille sig i teamet, er “Hvordan drager man bedst nytte af hinanden i en peedagogisk
praksis foran bgrnene?" (Hgjholdt, 2018). Hvis co-teaching skal fungere i praksis, er det vigtigt, at
samarbejdet og kommunikationen mellem de involverede fagpersoner star knivskarpt, og der ikke
opstar nogen misforstaelser, nar man star foran bgrnene i praksis, sa man drager bedst nytte af

hinandens professionelle kompetencer.
1. Enunderviser, en assisterer.
2. Enunderviser, en observerer.
3. Stationsundervisning.
4. Team-teaching.
5. Parallelundervisning.

6. Alternativ undervisning.
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En underviser, en assisterer:
Begge undervisere er til stede, hvor den ene har hovedansvaret og ledelsen af aktiviteterne af

undervisningen. Den anden assisterer kun, hvis eleverne har behov for hjelp (Hgjholdt, 2018).

En underviser, en observerer:

Begge undervisere er til stede, hvor den ene udelukket har alt ansvar og styring af alle aktiviteter i
undervisningen. Den anden er til stede for at lave observationer af klassen som helhed, pa hver
enkelt elev eller pa leereren. Observationerne bruges til pa leengere sigt, at opkvalificere og

optimerer undervisningen (Hgjholdt, 2018).

Stationsundervisning:

Ved denne tilgang dannes der sma stationer i selve undervisningen. Pa stationerne arbejdes der,
f.eks. med fagligt indhold pa forskellige mader. Ved stationsundervisningen vil hver lzre have
ansvaret for en station, men der kan ogsa vare frie stationer. | lgbet af timen roteres der mellem
stationerne (Hgjholdt, 2018).

Teamteaching:
I denne tilgang er begge professionelle larer ansvarlige for undervisningen, hvor den udfgres
sammen. Underviserne skiftes til at lede dialogen, formidle indhold og varetage relationsarbejdet.

Der tilstreebes variation ved at formidle med forskellige virkemidler (Hgjholdt, 2018).

Parallelundervisning:

Ved denne tilgang indtager begge underviser en aktiv rolle i undervisningen. Undervisningen
foregar, ved at man deler klassen i to grupper, hvor der undervises i sasmme indhold simultant.
Formalet ved denne tilgang er at skabe en arena i undervisningen, hvor der er mindre stgj og stgrre
mulighed for at fa hjeelp (Hgjholdt, 2018).

Alternativ undervisning:
Ved denne tilgang deles klassen i to. En stgrre gruppe og en mindre gruppe. Den mindre gruppe far
serlig undervisningen i et bestemt emne, mens den stgrre gruppe primeert falger pensum. Hertil kan

der dannes en midlertidig gruppe, til repetition af tidligere indhold (Hgjholdt, 2018).
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ALENKZR - INKLUSION

Rasmus Alenkaer, som er psykolog, og tidligere skolelaerer definerer inklusion som en vedvarende
og dynamisk proces, som har til formal at udvikle mulighederne for ethvert menneskes
tilstedeveerelse i, og udbytte af samfundets arenaer. | denne proces har man fokus pa kvaliteten af
det enkelte individs sociale samspil, fysiske betingelser samt opgavelgsning indenfor rammerne af
en valgt kontekst (Alenkeer, 2013). Denne definition af inklusion kalder Alenkar for den kvalitative
inklusion. Det szrlige ved netop denne form for inklusion er, at den koncentrerer sig om det enkelte
individs, oplevelse og ikke individets fysiske placering. Det vil sige, at den kvalitative inklusion er
et individ-afhaengigt anliggende. Hertil beskriver Alenkeer den kvalitative inklusion som et
spgrgsmal om respekt og ansteendighed, forstaet i den kontekst, at man ikke er inkluderet, hvis man
f.eks. kategoriseres som handicappet eller specialelev. “Man er ikke sin vanskelighed. Man er et
menneske” (Alenkar, 2013). Dette kaldes rummelighed, og selvom der selvfglgelig skal tages
serligt hensyn til dem, der er i farezonen for eksklusion og marginalisering, er citatet helt centralt i
Alenkers kvalitative inklusionsbegreb. Alenker papeger, at dette kan veere en udfordring, nar man
ser pa den traditionelle folkeskolestruktur, hvor man inddeler eleverne i stamklasser efter alder.
Stamklasserne er et lovpligtigt organiseringsinstrument og pa samme tid, forbundet med romantiske
og traditionsbundne forestillinger om, hvordan folkeskoleeleverne skal dannes og maden at ga i
skole (Alenkar, 2014).

IC3 - MODELLEN

IC3 - Modellen afspejles i et kvalitativt

inklusionsperspektiv (Se model til hgjre). IC3 star

for inklusion, Cirkel og 3 star for antallet af cirkler Fysiske Socialt samspil
. o betingelser

i modellen. Modellen bygger pa Alenkars Ph.d. -

afhandling “Arbejde med adfzerd, kontakt og trivsel

- I den inkluderende skole”. | modellen er der

illustreret tre fundamentale forhold med hver sin Opgavelgsning

cirkel:
1. Fysiske betingelser.
2. Socialt samspil.

3. Opgavelgsning.
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De fysiske betingelser deekker over elevens fysiske sundhed, som f.eks. om eleven mgder
veludhvilet, og om eleven sidder godt, samt diverse ydre miljgmassige faktorer som f.eks.
temperaturen i klasselokalet og stajniveauet i klassen. Det sociale samspil deekker over, om eleven
oplever anerkendelse og tilhgrsforhold i f.eks. frikvarteret, fritiden, undervisning mm. Hertil ogsa
elevens oplevelse af lzerer-elev relationen. Til sidst er der opgavelgsningen, som er det akademiske
niveau. Dette punkt deekker f.eks. over, om de opgaver, eleven far stillet, er afstemt med eleven
forudsaetninger, om det faglige indhold giver mening for eleven og om de instruktioner og beskeder,

der bliver givet, er tilpasset elevens behov og forudsatninger (Kvalitativ inklusion, 2014).

Alenkaer papeger, at IC3-modellen er en metode til dialog. Hertil naevner han, at modellen ikke skal
forstas som et naturvidenskabeligt maleinstrument. Fuld kvalitativ inklusion i forhold til IC3-
modellen skal ses, hvis eleven kan placeres i midten, og dermed opfylder kriterierne for de tre
fundamentale perspektiver i modellen. Som inspiration til dialogen har Alenkar udviklet en tjekliste
til hvert af de tre perspektiver, som kan bruges i en konstruktiv dialog om en elevs inklusion
(Alenkaer, 2014).

METTE PLESS - MOTIVATIONSORIENTERINGER

Mette Pless er en del af forskningsgruppen for center for ungdomsforskning, hun har en Ph.d. i
ungdom- og uddannelsesforskning, samt en cand.mag. i uddannelsesforskning.

Mette Pless forsker i unges motivation. Pless har med udgangspunkt i et konkret forskningsprojekt
om unges motivation i udskolingen forsggt at @ndre perspektivet pa motivation, fra at vi antager
motivation som noget, der overvejende knytter sig til individuelle og iboende egenskaber eller
karaktertraek, til i hgjere grad at fokusere pa, hvilke erfaringer og motiver der ligger bag elevernes
deltagelse og involvering eller ikke-deltagelse og distancering i undervisningen (Pless, 2019). Med
udgangspunkt i dette perspektiv pa motivation settes elevernes meningsskabelse i centrum, og
motivation begrebssettes som et kontekstuelt faenomen, der opstar i mgdet mellem elev og skole,

men samtidig er preeget af den samfundsmaessige kontekst, skolen er indlejret i (Pless, 2019).

Begrebet motivationsorienteringer har til formal at synliggare de forskellige variationer, der er
mellem de erfaringer, som eleven selv bringer med sig ind i skolen. Hertil kan begrebet skabe
mulighed for, at man kan pege pa forskellige former for motivation, eleven kan have for at deltage i

forskellige leeringsprocesser og uddannelsesmassige sammenhange. Motivationsorienteringer
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henviser ligeledes til, at motivation kan antage forskellige former - eller i forskellige former for
motivationsorienteringer. Modsat kan der ogsa veere forskellige former for demotivation, nar

samspillet mellem elevens meningsgivende principper og skolen falder fra hinanden (Pless, 2019).

DE FEM MOTIVATIONSORIENTERINGER

Vidensorientering:

Vidensorientering handler om nysgerrighed og vidensbeger. Det vil sige eleven, der er motiveret af
vidensorientering, har en specifik interesse for enten faget eller et specifikt emne. Nogle unge vil
her opleve at “blive fanget” af undervisningen. Denne orientering handler saledes om, at eleven har
en nysgerrighed overfor omverden, lyst til at udvide sin horisont og forsgge at koble den til sin egen
verden (Pless, 2019).

Preaestationsorientering:

Preestationsorientering er en central motivationsform for de fleste elever i udskoling og ikke mindst
senere i uddannelsessystemet. Denne motivationsform knytter sig til en social sammenligning og et
behov for at demonstrere kompetence bade i relation til medstuderende, men ogsa til leereren.
Denne form for motivationsorientering haenger typisk sammen med en steerk fokusering pa
karakterer og hierarkier. Kort fortalt er det karakteren, som udger omdrejningspunktet for at kunne
placere sig hgjt i klassehierarkiet (Pless, 2019).

Mestringsorientering:

Mestringsorientering handler om, at eleven motiveres af at kunne handtere de udfordringer, de
bliver stillet overfor. Dette haenger teet sammen med elevernes mestringsforventninger. F.eks. vil
elever, hvis skolegang har veret preeget af positive oplevelser og erfaringer, have en starre tro pa
sig selv ift. at lykkedes med de opgaver, de stilles overfor. Elever, der motiveres af
mestringsorientering, bliver dermed motiveret af at opna succes i form af at lgse opgaver, og hertil

vil eleverne i stgrre grad motiveres, til at gare en indsats (Pless, 2019).

Relationsorientering:

I relationsorientering er lerer-elev relation et centralt element, som bliver pointeret som en af de
vigtigste aspekter i elevens motiver for at komme i skole, deltage aktivt og dermed tilegne sig
leering. Det er vigtigt, at tilhgrsforholdet er dobbeltsidet, hvilket vil sige, at der er gensidig respekt
mellem lereren og eleven. Hertil er elev-elev relationen ogsa vigtig, og samlet set udger det

klassens sociale leeringsmilje. Eleven motiveres dermed af “at here til” (Pless, 2019).
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Involveringsorientering:

I involveringsorientering er de abne laereprocesser et centralt element for elevernes involvering i
undervisning. Eleverne motiveres af en induktiv tilgang til opgavelgsning, mulighed for at udfolde
sig selv kreativt og muligheden for at skabe noget. Laring skal have en eksperimenterende eller

legende tilgang, da det er med til at gge elevernes involvering i undervisningen (Pless, 2019).

ANALYSE AF EMPIRI

ANALYSE AF CO-TEACHING

Formalet med co-teaching er at skabe en inkluderende paedagogisk praksis, hvor man i samspil med
to eller flere lzerer, udnytter hinandens professionelle kompetencer til at opkvalificere
undervisningen, sa alle elever bliver inkluderet, uanset hvilke forudsatninger for leering den enkelte
elev har. I forbindelse med vores observation pa efterskolen oplevede vi, at de lykkedes med at
inkludere alle elever til feellesgymnastik. Dette gjorde de, pa trods af at eleverne var blandet pa
kryds og tveers, og der var alt fra blinde elever med til elever, der sad i karestol og elever, der var i
fysisk topform. Maden, de gjorde det pa, var ganske enkelt. | timen var der i alt tilknyttet otte leerer
og alle lzererne deltog aktivt i undervisningen. To af leererne stod foran og underviste i de
forskellige bevagelser, mens de resterende laerere var spredt ud rundt omkring i hallen. Hvis vi
retter blikket mod co-teaching, er der tre parametre, man skal forholde sig til, far man gar ud og
benytter det i praksis. Bemanding, den paedagogiske metode og den konkrete form. Hvis vi kigger
pa bemandingen i timen, er der to laerer der star for selve undervisningen. Disse larere har nogle
tydelige gymnastiske kompetencer, som er relevante i forhold til den faglige del af undervisning.
De resterende laerere star placeret, enten taet pa de handicappede elever eller lige foran. | timen
deltog to naesten blinde elever, her var der placeret to leerer lige foran dem med fokus, rettet mod

eleven. Larerne lavede gvelserne foran de to nasten blinde elever, sa de kunne se, hvad de skulle.
Det er ydermere vigtigt, at alt er planlagt og overvejet ned til mindste detalje, samt rollefordeling

mellem de involverede larer, er tydelig og klart formuleret. Dette papeger leerer A ogsa i

vores interview, hvor hun siger, at:
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L1: Alt, vi gar, er planlagt, sa vi har aftalt, hvem der ggr, hvad og hvem der star for hvad. (Se
bilag 2.1)

Dette kommer ogsa klart til udtryk i timen, hvor de handicappede elever har en lerer tilknyttet, som
hjelper eleverne med enten at lave gvelserne eller differentiere i de gvelser, der bliver lavet, sa
eleven kan deltage sammen med de andre elever. Samarbejdet mellem larerne star knivskarpt og er
med til at skabe nogle meget tydelige rammer for undervisningen, hvor alle elever har mulighed for
at lykkes og dermed fale sig kompetente i det, de laver. Dette taler ogsa ind i Louise Klinges 3
psykologiske behov. Her beskriver hun kompetence som et grundleeggende menneskeligt behov.
Ethvert menneske har behov for at fale sig kompetent, og dette vedrarer oplevelse af at kunne

handtere de opgaver, man bliver stillet overfor (Klinge, 2016).

Hvis vi nu retter blikket mod den almene folkeskole, hvor vi i forbindelse med vores
empiriindsamling ligeledes har lavet observationer af undervisningen og et interview med leereren.
Her mgder vi elev B, som lider af en muskelsygdom, der gar hun, ikke kan vere lige si meget med
til fysisk aktivitet, som de andre elever kan. I undervisningen bliver der ikke gjort nogen serlige
tiltag, for at elev B kan deltage i undervisning pa lige fod med de andre, hvilket resulterer i, at elev
B oftest traekker sig og s@ger voksenkontakt i stedet. | forhold til dette forteeller lzereren for klassen;

L2: Nar jeg ser elev B i undervisning, sa er jeg faktisk sadan lidt i tvivl om, hvor meget hun
ikke kan, og hvor meget af det, der er, fordi hun egentlig s@ger en voksen, og egentlig gerne
vil ga tet pa en voksen. Sa i planlegningen har jeg ikke noget, der sddan ger, at vi tilgodeser

hende andet end hun kan traekke sig, nar hun ikke kan veere med (Se bilag 2.3).

Elev B bliver dermed ikke tilgodeset, men der bliver ligeledes heller ikke stillet krav til hende, som
der bliver gjort til resten af klassen. | denne situation giver de hende lov til at treekke sig i stedet for
at differentiere undervisningen, sa hun kan veere med pa trods af hendes fysiske forudsetninger for
leering. Andre observationer har vist, at der er en lettere irritation fra hendes klassekammerater rettet
mod hende, nar de er pa samme hold. Dette kan vere en af arsagerne til, at hun er let tilbgjelig til at
treekke sig fra undervisningen, da hun kan vere bange for at fejle og fa skaldud. Ud fra dette kan
man se to vidt forskellige tilgange til, hvordan man italesetter et handicap, men ligeledes, hvor

vigtigt det er for ens klassekammerater at have en forstaelse for hinandens forudsatninger for at
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leere. Pa efterskolen bliver elevernes fysiske handicap italesat, dette sparger vi ind til i vores

interview med leereren pa efterskolen;

I: Hvornar skal man begynde og italesette, at alle elever ikke er ens?

L1: Jeg vil sige, at man som folkeskolelerer eller efterskolelerer, bare skal gare det til en
norm. For man far ikke noget godt ud af at pakke alt ind for alle andre. Det er her, de andre

elever begynder at ga og snakke omkring eleven bag ens ryg.

L1: Elever med handicap er ikke som sadan, specielt vant til at snakke med personer pa deres
egen alder, og det kan vaere svaert for dem at komme ind i en samtale med andre, da man ser
en tendens til, at iseer piger sgger over til voksne og snakker med dem i stedet. Det er det, som
kan gere, at det er svert for elever med handicap at snakke med andre pa deres egen alder
(Se bilag 2.1).

Pa efterskolen gar man som beskrevet ovenover meget op i at gere det til en norm, at italesatte
elevernes handicap, hvilket hjelper de andre elever med at forsta den handicappede elevs verden og
ligeledes forsta, at den handicappede elev har andre forudsatninger for leering end de selv, har.
Hvorimod i vores observation i folkeskolen, med fokus pa elev B, er det tydeligt, at det ikke bliver
italesat, at hun har et handicap. Ligeledes bliver der heller ikke stillet krav til elev B, og hun har
hele tiden mulighed for at treekke sig fra undervisningen. Til dette papeger lereren fra efterskolen:

I: Stiller i krav til de handicappede elever, og kan man det?

L1: Det er vigtigt, man gar det, det har de ikke veeret vant til. Mange af de elever stejler, men
vi holder fast pa, at det skal de veere med til. Vi stiller ikke flere krav til eleverne uden

handicap end dem med handicap. Der er de samme krav, uanset hvad.

L1: Jeg har et spil, jeg kalder stjernespil, og de gelder om at drabe hinanden, men her gar
jeg ind, fordi vi har en blind elev, hvor jeg er hendes skjold og tonser rundt om hende, far at
sgrge for, hun ikke bliver ramt. Jeg gar meget ind for at italesztte alle ting, sa der ikke er
nogen former for tvivl over gvelser, eller at der er lidt andre regler for eleverne med handicap

(Se bilag 2.1).
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DELKONKLUSION 1

Co-teaching er en tilgang til undervisningen, der indebeerer, at de professionelle arbejder sammen,
og styrken i co-teaching bestar i mulighederne i at udnytte hinandens professionelle kompetencer og
samtidig muligheden for at skabe en undervisning, preeget af undervisningsdifferentiering (Sunesen,
2021, s. 99-117). Co-teaching er en tidskraevende proces, der kreever meget forberedelse, fordi
opgaven, der skal lgses, ikke kan forstas ud fra “Du ger sadan her og sa gar jeg bare sadan her”. Alt

skal veere planlagt, og selve planleegningen skal veere yderst refleksiv og analytisk.

Huvis vi retter blikket mod efterskolen og den almene folkeskole, som vi har brugt i analysen, er det
tydeligt, at det, de lykkedes med pa efterskolen, er, at de bruger meget tid pa forberedelse og
planlaegning af undervisningen. Dette medfarer, at de kan udfare en god og struktureret
undervisning, hvor rollefordeling mellem larerne er tydeliggjort, og dermed optimeres elevernes
faglige udbytte og muligheder for at tilegne sig leering. Efterfalgende bruger de meget tid sammen i
lererteamet pa at evaluere den enkelte undervisningsgang for at kunne opkvalificere den naste.

Netop dette forklarer laereren fra efterskolen ogsa i en samtale, vi har med hende efter timen.

L1: Vi bruger meget tid pa at tilretteleegge og evaluerer undervisningen. Vi bruger faktisk
mest tid pa at evaluere efter timen, for at vi sikrer, at alle eleverne er med i selve
undervisning, men ligeledes ogsa for at gare undervisningen bedre til naeste gang (Se bilag
2.1).

Efterskolen lykkedes dermed med at bruge co-teaching som en metode til at skabe en inkluderende
leeringspraksis. Men co-teaching kraever mange ressourcer, og derfor kan det ogsa veere sveert at
praktisere i den almene folkeskole. I den folkeskole vi har veeret ude og observerer hos, har de
markant feerre ressourcer. Dette kommer specielt til udtryk nar de i en idreetsundervisning med 35-

40 elever, kun er, to lzrer til stede. Netop dette forholder laereren pa efterskolen sig ogsa til;

L1: Altsa som i s& her pa efterskolen i feellesgymnastik sa handler det omkring ressourcer.
Jeg har veeret begge steder, i folkeskolen og her, hvor jeg har arbejdet med handicappede

elever begge steder. | folkeskolen skal man veere virkelig god til at anvende eleverne til at

hjeelpe da man ikke har ressourcer til at kunne ansette, flere leerer. Hvorimod her pa
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efterskolen star vi 6-8 personer til en undervisning (Se bilag 2.1).

Men kan det virkelig passe, at det er ressourcerne, der skal bestemme om vi kan inkludere fysisk
handicappede elever i idreetsundervisningen i den almene folkeskole? Som lareren naevner
ovenover, er det ogsa er det vigtigt, at man er god til at anvende eleverne til at hjeelpe. Konkret kan
man sige, at det for leereren handler om at uddanne den handicappede elev til selv at kunne hjelpe
med at differentiere i de forskellige gvelser, sa de er tilpasset elevens forudsatninger for at kunne
deltage i idraetsundervisningen. Med dette i mente handler det om, at man som leerer ter stille de
samme krav til den handicappede elev, som man ger til resten af klassen, men samtidig sarger for at
differentiere i undervisning, sa den handicappede elev har de samme forudsatninger for, at
lykkedes, og opna falelsen af at fale sig kompetent, som resten af klassen har. Lykkes man med
dette, kan det gavne elevens muligheder for at blive en del af det inkluderende leeringsfallesskab i
idreetsundervisningen, samtidig med, at det kan skabe en normalisering af elevens handicap for
resten af klassen, sa eleven bliver set for, hvem hun er, og ikke, for hvad hendes handicap er.

ANALYSE AF METTE PLESS’ - MOTIVATIONSORIENTERINGER

Med udgangspunkt i Mette Pless” perspektiv pa motivation, konkretiserer hun en mere
malorienteret og teoretiske fremgang, hvor formalet er at forsta elevernes motiver for motivation
samt deres motiver for involvering i undervisningen. | folkeskolens falles mal for idraet er der

defineret tre overordnet kompetencemal, man straeber efter, at eleverne kan opna efter 9 klasse.

“Eleven kan anvende komplekse beveegelsesmonstre i udvikling af en alsidig idreetspraksis”

(undervisningsministeriet, 2019).

“Eleven kan vurdere idreetskulturelle normer, veerdier og relationer i et Samfundsmaessigt

perspektiv”’ (undervisningsministeriet, 2019).

“Eleven kan vurdere samspil mellem krop, treening og trivsel i et aktuelt og fremtidigt perspektiv”’

(undervisningsministeriet, 2019).

Disse kompetencemal er rettet mod alle elever i folkeskolen. Det vil sige, at fysiske handicappede

elever ogsa skal have mulighed for at kunne opna dem. Dette kan, de kun, hvis de deltager aktivt,
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og bliver inkluderet i undervisning. Som lerer er det derfor vigtigt, at man har fokus pa at motivere
alle elever, ogsa de fysisk handicappede elever, til deltagelse i idraeetsundervisningen. | vores
interview med en fysisk handicappet elev pa efterskolen spurgte vi ind til, hvordan det var at vere
en del af idraetsundervisning i folkeskolen. Her forteller han, at da han begyndte i 5. klasse, blev

han bedt om at ga en tur i stedet for at deltage i idraetsundervisning.

I: Hvordan er det at ga her, kontra i folkeskolen?

E: | folkeskolen var det jo sadan en der, der hele tiden var rundt om mig og en anden elev.
Mig og den anden elev havde kendt hinanden i mange ar, og vi gik sa i folkeskole sammen

ogsa. Vi var de to eneste handicappede i neeromradet, sa vi endte med at ga i skole sammen.

E: Davi kom til 5 klasse, har vi vaeret for veeret med, vaeret med ude og spille ultimate
og alt muligt, det var jo fint nok, og sa kommer vi op i 6-7-8 klasse, der fik vi bare

lov til at g& en tur med en ledsager i stedet for at veere med i idret, og s& havde vi bare fri.

I: Matte i slet ikke vaere med?

E: Det gik bare fra den ene dag til den anden, sa var det bare sadan. Sa var min mor sadan,
det skal han bare ikke, for sa kan jeg jo lige sa godt bare ligge derhjemme. Sa fik jeg en aftale

med skolen om, at jeg tog ud og svemmede i stedet for (Se bilag 2.2).

Dette er et eksempel pa, at man gar ind, og ekskludere en elev fra idraetsundervisningen i stedet for
at kigge pa elevens motiver for motivation. Dette sker, pa trods af at eleven forteller i interviewet.

E: Jeg elsker at veere aktiv, og der skal meget til, far jeg bliver traet (Se bilag 2.2).

Eleven papeger dermed, at han har en indre motivation for at deltage i idreet og hans lyst til at veere
aktiv driver ham. Dette kan man perspektivere til Decy og Ryans selvbestemmelses teori, hvor
indre motivation defineres som “Skoleeleven har en indre drivkraft og interesse for at leere, og

derfor oplever en tilfredsstillelse ved at fordybe sig i et emne” (Torreck, 2018).
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Der kan vaere flere arsager til eksklusionen af eleven. Problematikken ligger, ved at elev A har en
steerk indre motivation for idreet og beveegelse og pa trods af dette, far han ikke muligheden for at
deltage i idraetsundervisningen i folkeskolen. Arsagen til dette kan veere flere ting, méaske vurderer
leereren, at han pa grund af hans handicap ikke kan deltage i undervisningen, eller sa mangler
leereren de ngdvendige ressourcer eller den rigtige viden til at varetage idreetsundervisningen med
en fysisk handicappede elev. | en kvalitativ spgrgeskemaundersggelse har vi spurgt 40
fagprofessionelle idreetsleerer, om de fgler, de har den ngdvendige viden til at kunne varetage en
inkluderende idraetsundervisning med en eller flere fysisk handicappede elever. Her svarer 35%, at
de mangler viden, 45% svarer, at de kun har lidt viden, 2,50% svarer, de har ingen viden, og kun
17,50% svarer, at de har den ngdvendige viden (Se bilag 1.1). Hvis vi perspektiverer denne
undersggelse til, hvad elev A forteller, kan problematikken veere, at l&ereren mangler viden indenfor
omradet. Som elev A siger, gik det, fra “Jeg elsker at vare aktiv, og der skal meget til, far jeg bliver
treet” (Se bilag 2.2) til efter 5 klasse, blev hans indstilling “Sa kan jeg jo lige sa godt bare ligge
derhjemme.” (Se bilag 2.2). Elev A gik altsa fra at vaere motiveret og glad for idreetsundervisning til
at blive demotiveret, fordi han ikke matte deltage. Her er larerens eller institutionens handling en

mulig arsag til elevens demotivation og fjerner elev A’s indre motivation for idret.

Vi straeber som larer efter at motivere vores elever, og vi ma antage, at motiveret elever har lettere
ved at tilegne sig leering end ikke motiverede elever. Men hvordan kan man arbejde med motivation

I praksis?

Hvis vi med udgangspunkt i Mette Pless” motivationsorienteringer retter blikket mod elev A, kan vi
kigge pa, hvilke motiver der ligger til grunde for elev A’s motivation og senere demotivation for
deltagelse i idraetsundervisningen. Pless’ motivationsorienteringer er en malorienteringsteori, hvor
elevens meningsskabelse settes i centrum. | fglgende afsnit satter vi elev A i centrum, og med
udgangspunkt i Pless” motivationsorienteringer analyserer pa, hvilke motiver for motivation elev A

har.

Elev A"s motiver for motivation bygger pa dele af de fem forskellige motivationsorienteringer. Elev
A motiveres farst og fremmest af vidensorientering. Her motiveres han serligt, af at han bliver
fanget af idreet og bevaegelse, og han oplever en stor gleede ved at veare aktiv. Ydermere formar han
at koble undervisningen til sin egen verden. Dette ses i form af, at elev A er elitesvemmer, og

svgmning fylder en stor del af hans verden. Pa efterskolen skal alle elever have fallesgymnastik, og
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selvom det kan vaere udfordrende for en elev med hans udfordringer, deltager han aktivt, da han kan

se en mening i det.

E: Bare det der med at have fellesgymnastik i starten her var sadan, ghh.. hvad pokker ger

jeg med mine arme? Men det var jo sjovt! Det var sjovt at prave af.
I: Det mega fedt at hare, og gymnastik er jo ogsa noget, du kan bruge i svemning?

E: Ja, det er det! (Se bilag 2.2).

Elev A formar hermed at koble faellesgymnastik til hans egen verden, og det kan veere med til at
motivere ham. Klassen/skolens sociale leringsmiljg er meget abent, og man er pa skolen ikke

nervgs for at italesatte elevernes handicap.

I: Hvornar skal man begynde og italesette, at alle elever ikke er ens?

L1: Jeg vil sige, at man som folkeskolelerer eller efterskoleleerer, bare skal ggre det til en
norm. For man far ikke noget godt ud af at pakke alt ind for alle andre. Det er her, de andre,

elever begynder at g& og snakke omkring eleven bag ens ryg (Se bilag 2.1).

I vores observation har det veeret meget tydeligt for os, at netop dette kan veere med til at styrke
lerer-elev og elev-elev relationerne pa skolen. Netop det sociale leringsmiljg og de gode relationer
er ogsa motiver, elev A har for motivation. I vores interview med elev A fortaeller han, at pa hans
gamle skole blev han ekskluderet, og fik ikke lov til at deltage i idraetsundervisningen, han taler
negativt om sin laerer, skole og forteller, at han havde det meget svart pa sin gamle skole. Modsat
fortzeller han, at pa efterskolen faler han hele tiden kan aktivere sig selv, og han snakker meget om
“gutterne”, hvilket tyder pa gode elev-elev relationer, mellem elev A og de andre elever pa skolen.
Selvom elev A kommer fra en skole med mange negative oplevelser med idreetsundervisningen, har
elev A en masse gode oplevelser fra svgmning med sig i bagagen. Dette treekker han meget pa i
idretsundervisning pa efterskolen. Elev A’s motiver for motivation bygger dermed ogsa en del pa
mestringsorientering. Her har elev A en masse positive oplevelser fra svemning og pa efterskolen
fra parasport, der ger, at han har mod samt mestringsforventninger til, at han ogsa kan, lykkedes i

feellesgymnastik.
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E: Da jeg fik idret her, opdagede jeg ogsa, at det var noget helt andet (Se bilag 2.2).

Dette citat fra elev A viser nogle tydelige indikationer pd, at idret i skolen ikke har veret en stor del
af hans liv forinden, samt forfulgt af en masse nederlagserfaringer. Det, som vi bemarkede i vores
observation, var, at der var en tydelig balance mellem elevernes kompetencer og undervisningens
sveerhedsgrad. | mange situationer ser man elever, som falder fra undervisningen, da
sveerhedsgraden ikke matcher elevernes kompetencer og elevernes forudseetning for at lykkes. Dette
kan man perspektivere til flow-modellen, hvor eleverne skal befinde sig i flow-zonen for at veere
motiveret. Flow-zonen defineres som balancen mellem elevens kompetence og den aktuelle
opgaves svaerhedsgrad (Andersen, 2021). Learerne pa efterskolen var meget opmarksomme pa at
differentiere undervisningen for at give mulighed for, at alle elever tilegner sig muligheden for at
kunne deltage og fale sig tilpas udfordret i de gvelser, som der bliver stillet for dem. Ydermere
havde efterskolen mulighederne for at kunne anvende stattepersoner til de handicappede elever,
som gjorde det muligt for dem at kunne deltage eller i nogle situationer, hjelpe dem med selve
gvelsen. Disse kompetencer og muligheder, efterskolen demonstrerer, understgtter elev A’s motiver
for motivation i form af mestringsorientering ift. positive oplevelser, at lykkes og falelsen af at veere

‘god’.

Derudover viser vores observation ogsa, at en fysisk handicappet elev, som elev A ogsa har behov
for at demonstrere sine kompetencer foran sine klassekammerater, men ligeledes ogsa hans lzrer.
Pa efterskolen har eleverne mulighed for at tage linjefaget parasport. | faget tages der udgangspunkt
i de fysisk handicappede elevers forudsatninger for deltagelse. Det vil sige, at meget af
undervisningen foregar i karestol. Dette fag giver mulighed for, at elev A kan demonstrere hans
kompetencer, da han til hverdag er karestolsbruger. | faget spilles der forskellige former for
parasport, og derfor har elev A en fordel, da han til daglig selv er karestolsbruger og dyrker
parasport. | vores empiriindsamling deltog vi i en parasportstime, og det var tydeligt, at elev A
oplevede en glaede og en motivation ved at veere bedre end de andre og ligeledes vise hans
kompetencer for klassen.

25



DELKONKLUSION 2

Pless papeger, at de enkelte motivationsorienteringer ikke kan sta alene, og at man som larer skal
have flere motivationsorienteringer i fokus pa samme tid (Pless, 2019). Ud fra det, Pless papeger,
kan vi se, at der er tydelige indikator pa, at elev A’s motiver for motivation kommer gennem flere
motivationsorienteringer. Elev A har motiver af motivation i fire af de fem
motivationsorienteringer, som vi beskriver i teoriafsnittet. Disse motivationsorienteringer som elev
A kan placeres i, er mestring-, viden-, praesentation- og relationsorientering. De forskellige
motivationsorienteringer, elev A har, kommer til udtryk pa forskellige niveauer, og nogle fylder
mere end andre. F.eks. fylder mestringsorientering mere end prasentationsorientering. Dette
kommer til udtryk i form af, at elev A har steerkere motiver for, at lykkedes med de opgaver, han
bliver stillet overfor, end han har for at praestere bedre end de andre og fa gode karakter. Begge
orienteringer fylder meget, men i vores observation, interview og analyse, er det tydeligt, at hans

mestringsorienteringer fylder mere.
Med udgangspunkt i ovenstaende analyse er det tydeligt, at elev A's, drivkraft kommer fra en indre

motivation for at vere aktiv og motiverne for hans indre motivation, ikke kun kommer fra en

motivationsorientering, men fra flere.

INKLUSION - IC3 MODELLEN

Med udgangspunkt i Alenkers kvalitative inklusionsbegreb og med serligt fokus pa IC3 - modellen
som et metodisk udgangspunkt for en dialogisk undersggelse af elev A’s oplevelse af kvalitativ
inklusion, vil vi i falgende afsnit have fokus pa elev A’s oplevelse af inklusion pa efterskolen.

IC3 - modellen definerer tre grundleeggende kategorier, som skal veere opfyldt, for at eleven kan
betragtes som fuld kvalitativt inkluderet. De tre kategorier er fysiske betingelser, socialt samspil og
opgavelgsning. Hertil er det vigtigt at papege, at IC3 - modellen er et redskab til leerer og
paedagoger, som kan bruges til refleksion og dialog omkring en fokuspersons inklusion. Ydermere
har Alenkar lavet en inspirationsliste, hvor han har defineret 10 punkter til hver kategori, som kan
bruges i dialogen (Alenkeer).

Hvis vi kigger pa elev A’s fysiske betingelser for inklusion, er der klare tegn pa, at han opfylder

mange af punkterne. Elev A’s sundhed er god, og han er meget fysisk aktiv bade i skolekontekst,
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men ogsa udenfor skolen. Hans fysiske handicap er pa efterskolen ikke en udfordring ift. de fysiske
betingelser for kvalitativ inklusion, og i mange tilfeelde er han mere fysisk aktiv end andre elever pa
efterskolen. | vores interview med elev A beskriver han en typisk dag for ham pa efterskolen pa

falgende made:

E: Jeg starter med at std op, og sa har jeg fagtimer til kl.12.00, plejer det normalt at vere, og
s& mandag har jeg fritime. Der plejer jeg at ga over i treeningscentret og traene i to timer og

sa en time i vandet ude i Hobro.
I: Hold da op! Tre timers traening?

E: Ja, og hver en time kan jeg lide! Jeg har altid kunnet lide at dyrke sport. S& kommer jeg sa
hjem fra svemning, og sa tager jeg til fokusfag ganske almindelig og ned og spille noget
Esport med gutterne, og sa har vi aftensmad. Sa plejer jeg, hvis jeg har tid sa enten skal til
mgde om aften med Team Danmark ellers gar vi ned i hallen og laver noget forskelligt basket

eller lignende i karestolen (Se bilag 2.2).

Ud fra ovenstaende er det tydeligt, at vi har med en meget fysisk aktiv elev at gare, som satter stor
veerdi i at vaere aktiv. Dette kan veere med til at sikre elev A’s fysiske betingelser i den kvalitative
inklusion. Ydermere er efterskolen handicapvenlig, hvilket er en forudseetning for, at elev A kan

blive inkluderet. Dette papeger elev A ogsa, da vi spgrger ham, hvorfor han valgte efterskolen:

I: Hvorfor valgte du enlig efterskolen?

E: Det er jo fordi..., Jeg var ude og kigge pa mange efterskoler. Mest fordi jeg skulle finde en
efterskole, der bade havde svemning, men ogsa var handicapvenlig og de to ting, de passer

altid ikke lige sammen (Se bilag 2.2).

| vores observation lagde vi specielt maerke til, at efterskolen har stort fokus pa at inkludere alle
elever. Dette kommer ogsa til udtryk, hvis man gar en tur pa efterskolen. Efterskolens fysiske miljg
er indrettet saledes, at man, uanset hvilket handicap man har, eller ikke har, kan man komme fra A
til B. Derudover har efterskolen ogsa et stort fokus pa at fa italesat alle smating, som kan veare med
til at beskrive en fysisk handicappet elev. Dette er med til at skabe en bedre forstaelse for, at alle

mennesker har forskellige forudsatninger for at kunne bega sig eller for at leere. Efterskolens
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rammer og hjelpemidler, kan veere en vigtig forudseetning for, at efterskolen lykkes med at
inkludere de fysiske handicappede elever. Netop det fysiske miljg og skolens ekstra ressourcer, kan
veaere en vigtig forudsaetning for at sikre fysisk handicappede elevers inklusion, ift. de fysiske

betingelser i IC3 - modellen.

Den naste kategori i IC3 - modellen er det sociale samspil. Her kigger man, bla. pa tilhgrsforhold,
anerkendelse og lzrer-elev relation.

I forhold til elev A kan vi i vores observationer og interview med ham se, at han har nogle gode
tilhgrsforhold til de andre elever pa efterskolen, og han bliver anerkendt for den, han er, samt det
han kan. Vi lagde eksplicit marke til i parasport, at de andre elever gerne vil veere pa hold med
ham. | denne kontekst ser man elev A som den “staerke” elev, og det er tydeligt, at de andre elever
ser op til ham og hans kompetencer. | den time, vi deltog i, lagde vi specielt mearke til, at de andre
elever i forbindelse med karestolsbasket spurgte ham til rads ift., hvordan de kunne kare hurtigere
samt vende, dreje og andre tekniske feerdigheder i karestolen. Elev A har ligeledes et godt forhold
til sin leerer, som taler abent om hans handicap til de andre elever, og der er plads til humor i lerer-
elev relationen. Dette kan veere med til, at elev A foler sig anerkendt af sin leerer. Ligeledes kan den
abenhed om hans handicap veere med til, at elev A faler sig ligestillet med de andre elever, da det
ikke bliver italesat som en svaghed, men italesat som en forudsatning for leering. Ydermere er der
stor fokus pa trivsel og inklusion pé efterskolen. I efterskolens vaerdier stér der skrevet “Nar
inklusion skal lykkes, kreever det en stor indsat af alle - ogsd den unge med et handicap”
(Idreetsefterskole) Skolen straeber ligeledes efter “At eleverne i mgdet med forskellighed opnar
tolerance og forstaelse for andre for derigennem at udvikle deres relationskompetence”
(Idreetsefterskole) Disse vaerdier kommer tydeligt til udtryk i det daglige arbejde pa efterskolen og
kan dermed vaere med til at sikre elev A’s kvalitative inklusion ift. det sociale samspil i IC3 -

modellen, da det kan veere med til, at han faler sig veerdifuld i feellesskabet.

Den sidste kategori i IC3 - modellen er opgavelgsning. Her kigger man f.eks. pa elevernes
forudsaetninger for at lykkes med en given opgave, om indholdet giver mening, om larerens
instruktioner og beskeder er tilpasset elevens behov og forudsatninger mm.

Hvis vi kigger pa elev A’s forudsetninger for at lykkes i idreetsundervisningen, har han gode
forudsaetninger i f.eks. parasport, men er udfordret i f.eks. faellesgymnastik. Pa efterskolen
imgdekommes hans udfordringer ved at have en klar paedagogisk strategi, hvor de bruger mange

ressourcer pa stattelaerer til, de fysisk handicappede elever og kan pa den made sikre, at de opgaver,
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eleverne bliver stillet overfor i f.eks. feellesgymnastik, bliver tilpasset, sa det passer til elev A’s
forudsaetninger for, at lykkedes. Dette gar man bla. ved at differentiere i undervisningen og bruge
co-teaching som en padagogisk strategi til at sikre en inkluderende idraetspraksis. | vores
observationer lagde vi ogsa merke til, at leererne papegede, at det er okay at lave fejl, og de
italeseetter de tilpassede regler over for alle deltagende elever. Dette kommer til udtryk i parasport,
hvor nogle elever i forbindelse med et spil der hedder “ludobasket”, matte st taettere pa kurven, og
nogle skulle blot ramme pladen, for at der var scoring. Da leereren forklarede reglerne, italesatte hun
over for alle eleverne, hvem de “serlige regler” gjaldt for, og hvorfor. Dette kan veere med til at
skabe et leeringsmiljg, hvor alle elevers forudsaetninger for at lykkes bliver tilgodeset. Her kan man
ogsa perspektivere til flow-modellen, hvor der skal vaere en balance mellem sveerhedsgraden og

elevernes forudsetninger for at lykkes (Andersen, 2021).

Nar man arbejder med IC3 - modellen er det vigtigt, at man er bevidst om, at fuld kvalitativ
inklusion er malet, men ogsa, at den kvalitative inklusion er individorienteret. Det vil sige, at
ovenstaende analyse ville se helt anderledes ud, hvis vi satte en anden person end elev A ind i det.
Alenker papeger netop dette “Den indsats, der skal til for at den enkelte person selv oplever sig
kvalitativt inkluderet, kan variere fra person til person. Derfor er der ikke nogen entydig made,

hvorpd man kan ‘inkludere”” (Alenkaer).

DELKONKLUSION 3

IC3 - modellen forholder sig til inklusion, som det faenomen, der optraeder, nar den enkelte person
selv oplever sine behov, tilgodeset ift. de tre kategorier, fysiske betingelser, socialt samspil og
opgavelgsning (Alenkeer). Det vil sige, oplever en person dette, er han/hun fuld kvalitativ

inkluderet.

Hvis vi kigger pa elev A i den kontekst, han befinder sig i, kan vi konkludere, at han fgler mange af
de behov i de tre kategorier, tilgodeset og man kan derfor betegne ham som inkluderet. Elev A

papeger ogsa hans glaede for at ga pa efterskolen i vores interview med ham flere gange:

I: Hvordan er det at vaere elev pa efterskolen?
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E: Jeg faler, jeg er meget mere aktiveret her. Det er dejligt at veere her, jeg faler hele tiden, at

jeg i hverdagen kan aktivere mig selv pa en eller anden made.
I: Du virker virkelig som en person, der hviler meget i dig selv?

E: Det gor jeg, men det gjorde jeg faktisk ikke, inden jeg startede pa efterskole. Det er noget,

der kom, efter jeg startede pa efterskolen. Jeg havde det meget sveert i min gamle klasse (Se

bilag 2.2).

Man kan med udgangspunkt i ovenstaende citater og analyse konkludere, at efterskolen er lykkedes
med at skabe en inkluderende idreetspraksis, hvor der er plads til alle elever, og undervisning er
tilpasset den enkelte elevs forudsatninger for leering og deltagelse. Derudover er det ogsa vigtigt at
pointere, at efterskolen har fokus pa at italesztte alle elevers forskelligheder og forudsetninger.
Netop dette er omdrejningspunktet ift., at efterskolen lykkes med deres eget veerdisat og dermed

inklusion. Dette spurgte vi ligeledes ind til i vores interview med leereren pa efterskolen.

I: Vi har veeret inde og se pd jeres veerdiscet med “hvem er jeg”, Hvordan arbejder i med det

pa folkeskolen, altsa forstaelsen for alle er ikke ens?

L1: Det er jo inklusion. Hvis inklusion lykkes, vil de ikke sige elev C i karestolen eller elev A,
der gar meerkeligt. Her vil de bare sige elev C eller elev A. Dette lykkes ikke hver gang, men
nasten hver gang. Men det kommer ogsa an pa den resterende gruppe elever, hvordan de er

overfor dem med handicappet. Forstaelse giver viden (Se bilag 2.1).

Som lzereren fortaller, er malet, at de handicappede elever bliver italesat, for hvem de er og ikke,
hvad deres handicap er, og netop dette betegner de som inklusion. De er pa efterskolen ligeledes
bevidst om, at inklusion ikke lykkedes hver gang, og hvis de handicappede elever skal inkluderes,

afhaenger det bade af skolen, den handicappede elev, men ogsa af den resterende gruppe elever pa

skolen.
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SAMMENFATNING AF ANALYSE

Som man kan se i vores indsamlede empiri og vores analyse, er inklusion af fysisk handicappede
elever en kompleks ting, og der er ikke ngdvendigvis en endelig facitliste pa, hvordan man gar det.
Dog er det blevet tydeligt for os i forbindelse med vores empiriindsamling, at de pa efterskolen
lykkes med mange af de rigtige tiltag. Men hvad er det de konkret lykkes med? Ejgil Jespersen, som
er lektor og centerleder pa syddansk universitet, skriver i et slutnotat om handicapforskning i idraet
0g beveegelse “Funktionsnedsettelse + barriere = handicap - Funktionsnedsattelse +
kompensation = lige muligheder” (Jespersen, 2014). Kort sagt betyder det, at hvis man har fokus pa
at kompensere de fysisk handicappede elevers handicap i form af f.eks. en konkret paedagogik og de

rigtige stattemuligheder, kan man skabe lige muligheder for alle elever.

Pa efterskolen lykkes de med at kompensere den handicappede elevs handicap og dermed give
eleven samme muligheder for deltagelse, som de resterende elever har. Hvordan ger de sa det
konkret i praksis? Pa efterskolen har man en tydelig og defineret paedagogisk praksis i
idreetsundervisning. Alt er planlagt til mindste detalje og rollefordeling mellem de forskellige laerer
0g ressourcepersoner, der er en del af undervisning, er knivskarp. Dette kreever selvfglgelig, at der
bruges meget tid pa forberedelse og evaluering, men pa efterskolen har man de ngdvendige
ressourcer til at gare det, hvilket er med til at skabe den inkluderende leeringspraksis, der er til stede
i idreetsundervisning, hvor alle er lige. Dette pointerer laereren for efterskolen ogsa i vores interview

med hende.

L1: Alt, vi gar, er planlagt, sa vi har aftalt, hvem der gar, hvad og hvem der star for hvad. P&
vores fokus fag er vi ikke, s mange larer til stede, her er vi 2 laerer til 12-16 elever. Sa alt, vi

ger, bliver planlagt mellem leerer-leerer (Se bilag 2.1).

Ydermere forklarer hun, at det er vigtigt, man hele tiden er nyteenkende, nar man planlagger,
udfarer og evaluerer idreetsundervisning, hvor der er fysisk handicappede elever med.

L1: Jeg er typen, som hele tiden teenker i nye baner. Jeg vil hele tiden videreudvikle pa
gvelser, sa det passer til alle slags elever, men ogsa, at det er et spil, som man kan ga ind og

lave progressive @ndringer, men ogsa progressivt &ndre pa gvelserne/spillet (Se bilag 2.1).

Netop denne form for teenkning eller undervisningsdifferentiering danner rammen for stgrstedelen

af det, idraetsundervisningen, der laves pa efterskolen og i vores observationer, er det ligeledes
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blevet tydeligt for os, at den teenkning er med til, at imgdekommende elevernes forskellige
motivationsorienteringer. Netop den balance mellem svarhedsgrad og kompetence, som efterskolen
formar at skabe i idreetsundervisningen, er essentiel i forhold til at motivere eleverne til deltagelse,
og eleverne oplever ligeledes, at deres behov bliver tilgodeset i idraetsundervisningen. Efterskolen
efterlever en norm om, at der skal veere plads til alle. Dette geelder, uanset hvilken
funktionsnedszattelse eleven har, eller ikke har. Pa efterskolen gar man hertil meget ud af at stille de
samme krav til alle elever samt italesatte, at handicap blot er en anderledes forudsatning for laering.
Man arbejder altsd med at skabe en normalisering af handicapbegrebet, og som lzereren papeger,

ber man gare dette til en norm, da man ikke far noget ud af at pakke det ind.

L1: Jeg vil sige, at man som folkeskolelerer eller efterskoleleerer, bare skal ggre det til en
norm. For man far ikke noget godt ud af at pakke alt ind for alle andre. Det er her, de andre

elever begynder at g& og snakke omkring eleven bag ens ryg (Se bilag 2.1).

DISKUSSION

Ovenstaende analyse og sammenfatning tager udgangspunkt i en efterskole, hvor der prioriteres
mange ressourcer pa inklusionsomradet. Men betyder det blot, at man kan kopiere det, de ger pa
efterskolen, ind i folkeskolen, og sa lykkes inklusionen af de fysisk handicappede elever i
idreetsundervisningen ogsa der? | det falgende afsnit vil vi kigge pa inklusion af fysisk
handicappede i folkeskolen med serligt fokus pa de udfordringer, vi har identificeret, der opstar i

mgdet med en fysisk handicappede elev og folkeskolens idreetsundervisning.

I vores spargeskemaundersggelser spurgte vi 40 fagprofessionelle idraetslaerer, om de sa inklusion
af fysisk handicappede elever som en udfordring i idraetsundervisningen. Her svarede 32,5%, at de
sa det som en udfordring, og 50%, svarede de sa det lidt som en udfordring. Ydermere havde
leereren mulighed for at uddybe deres svar, her skrev en larer bla. “Alt afhaengig af, hvilket
handicap, den enkelte elev har, vil der veere mange aktiviteter, som han/hun ikke kan deltage i pa
samme vilkdr som de andre” (Se bilag 1.2). Som laereren naevner her, er det selvfglgelig en
udfordring at inkludere de fysisk handicappede elever i idraetsundervisningen. Men betyder det sa
bare, at de ikke kan vaere med? Overordnet kommentar fra laereren tyder pa en lerer, der ser
funktionsnedsattelse som en barriere, for inklusion i den almene idreetsundervisning. Hvad nu, hvis

man andrer perspektivet, ligesom de ger pa efterskolen til, at hvis man kompenserer den
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handicappede for hans/hendes funktionsnedszttelse, kan han/hun deltage pa lige vilkar med de
resterende elever? En anden leerer i vores spargeskemaundersggelse papeger “Det afhaenger af
ressourcerne der ift. Er der en fast peedagog/lere pa eleven, eller star man alene med en klasse
samt pa den pagaldende elev. Er man alene, kan det veere meget udfordrende, da det den enkelte
elev har brug for megen opmceerksomhed” (Se bilag 1.2). Problematikken, som leereren synliggar
her, er altsa, at balancen mellem at give den handicappede elev den ngdvendige opmarksomhed pa
samme tid med, man giver den resterende elevgruppe den ngdvendige opmerksomhed, er harfin, og
man kommer meget let til at overse en af grupperne. Her bliver elevens handicap igen en barriere
for undervisningen. | vores empiriindsamling pa folkeskolen, hvor vi havde fokus pa elev B,
oplevede vi i vores observation, at de andre elever helst ikke vil vare pa hold med hende i idret og
ofte ekskluderede hende som en konsekvens af, hun havde sveert ved at bevaege sig rundt pa banen.
Eleverne i elev B’s klasse ved godt, hun har et handicap, men de ved ikke, hvad det er, og hvad det
vil sige. Dette kan vaere med til, at hendes handicap ses af hendes klassekammerater som en barriere
for hendes deltagelse. Denne problematik kan opsta, ved at man som laerer ikke har veeret i stand til
at differentiere i undervisningen, sa den er tilpasset alle elevers forudsatninger for laering og
deltagelse. Derfor kommer der en ujaevn balance mellem sverhedsgrad og kompetencer i
undervisningen, der gar, at den fysisk handicappede elev ikke bliver tilgodeset. Dette kan bla.
skyldes, at man som idreetsleerer i folkeskolen mangler den ngdvendige viden, ift. til at kunne
varetage idratsundervisningen med en handicappet elev. Hertil kraever det ogsa en sterk laerer-elev
relation. Pa efterskolen har elev A, som vi navner i vores analyse, en god lerer-elev relation,
hvilket ger, at leereren ved, hvad elev A’s begransninger er, og kan dermed differentiere i
undervisningen, sa den er tilpasset hans forudsatninger. | folkeskolen tyder det meget pa, at elev
B’s leerer-elev relation, ikke er optimal. | vores interview med laereren pa folkeskolen fortzeller hun:

L2: Nar jeg ser elev B i undervisning, sa er jeg faktisk sadan lidt i tvivl om, hvor meget hun
ikke kan (Se bilag 2.3).

Det vil sige elev B’s lerer selv er i tvivl om, hvad elev B”s handicap er, og i hvor stor en grad
hendes funktionsnedsattelse vanskeliggere undervisningen for hende, hvilket kan veere en af
arsagen til den manglende differentiering i undervisningen, sa den er tilpasset elev B’s
forudsetninger for leering og deltagelse. Men viden, relation og undervisningsdifferentiering er blot
nogle af de problematikker, lererne i folkeskolen papeger som en udfordring. En af de starste

udfordringer, vi oplever laererne, star med i praksis, er mangel pa ressourcer. | vores
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spargeskemaundersggelse naevner en lerer “Vi star meget alene med mange elever. Sa har sveert
ved at se, hvordan det skulle kunne 1gses - uden ekstra ressourcer” (Se bilag 1.2). Dette naevner

leereren fra efterskolen ogsa i vores interview:

L1: Altsa som i sa her pa efterskolen i feellesgymnastik s handler det omkring ressourcer.
Jeg har veeret begge steder, i folkeskolen og her, hvor jeg har arbejdet med handicappede
elever begge steder (Se bilag 2.1).

Ressourcer er altsa en problematik, men betyder det sa, at man ikke kan lgse inklusionsproblemet

uden ekstra ressourcer? Til dette papeger L1 i interviewet:

L1: I folkeskolen skal man vaere virkelig god til at anvende eleverne til at hjeelpe, da man ikke
har ressourcer til at kunne ansatte flere laerer (Se bilag 2.1).

Men hvordan kan man sa anvende eleverne i undervisningen? Og hvordan kan man sikre, at netop
den metodik kan hjalpe de handicappede elever med at blive inkluderet i den almene
idreetsundervisning? Det er farste og fremmest vigtigt at skabe en felles forstaelse for, hvad
handicap er og hertil turde italesette handicappet over for elevgruppen. Ydermere skal der ikke
veere forskel pa de krav, man stiller til den fysisk handicappede elev og de resterende elever.
Selvfalgelig skal der geelde andre regler for den fysisk handicappede elev i idraetsundervisningen,
men som laereren fra efterskole ogsa navner er det vigtigt man italeseatter dem over for den

resterende gruppe elever.

I: Stiller i krav til de handicappede elever, og kan man det?

L1: Det er vigtigt, man gar det, det har de ikke veeret vant til. Mange af de elever stejler, men
vi holder fast pa, at det skal de veere med til. Vi stiller ikke flere krav til eleverne uden
handicap end dem med handicap. Der er de samme krav, uanset hvad.

L1: Jeg har et spil, jeg kalder stjernespil, og de galder om at drabe hinanden, men her gar
jeg ind, fordi vi har en blind elev, hvor jeg er hendes skjold og tonser rundt om hende, far at
sgrge for, hun ikke bliver ramt. Jeg gar meget ind for at italesztte alle ting, sa der ikke er
nogen former for tvivl over gvelser, eller at der er lidt andre regler for eleverne med handicap
(Se bilag 2.1).
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Som laereren fra efterskolen navner her, ggr hun meget ud af at italesztte, hvorfor der er andre
regler for nogle elever, samt hvordan de fungerer. | hendes eksempel med “stjernespil” siger hun, at
hun gar ind, og agere skjold for den blinde elev. Men er det ngdvendigvis en lzrer, der skal gere
det? Hvis man tager netop dette spil ud i folkeskolen, kunne det maske vaere en elev, der agerer
skjold? Og pa den made kunne man som larer bruge eleverne som ressource i stedet for en

stattelaerer?

KONKLUSION

Med udgangspunkt i anvendt teori samt ovenstaende analyse og diskussion vil vi i kommende afsnit

komme med et konkret svar pa vores problemformulering.

Der findes mange forskellige definitioner af inklusion, som navnt i vores begrebsafklaring, tager
denne opgave udgangspunkt i det kvalitative inklusionsbegreb. Det kvalitative inklusionsbegreb er
som navnt i teoriafsnittet et individorienteret projekt, og koncentrere sig om det enkelte individs

oplevelse.

Vi kan konkludere, at hvis man skal lykkes med at inkludere fysisk handicappede elever i
idreetsundervisning samt sikre deres deltagelse og fordybelse i faget, kreever det meget bade af
leererteamet, den fysisk handicappede elev samt den resterende elevgruppe. | leererteamet er det
vigtigt, at man arbejder ud fra klar og defineret paeedagogik. Hertil skal man turde italesztte
elevernes handicap i praksis, sa man kan skabe en falles forstaelse i elevgruppen for de
handicappede elevers funktionsnedszattelse. Her kan vi konkludere, at netop denne felles forstaelse
er essentiel, for at inklusion lykkes. Kort sagt kan den fzlles forstaelse fare til, at den resterende

elevgruppe ser den handicappede elev for, hvem han/hun er, og ikke, hvad han/hendes handicap er.

L1: Hvis inklusion lykkes, vil de ikke sige elev C i karestolen eller elev A, der gar meerkeligt.
Her vil de bare sige elev C eller elev A (Se bilag 2.1).

En funktionsnedseettelse behgver ikke ngdvendigvis vaere en barriere for deltagelse, og hvis man

formar at give den handicappede elev den ngdvendige kompensation for deres handicap, kan man
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lykkes med inklusionsopgaven. | idraetsundervisningen handler det konkret om, at man formar at
skabe et abent og trygt leeringsmiljg, hvor man differentierer i undervisningen for at skabe den
optimale balance mellem svarhedsgrad og kompetence. Formar man at skabe denne balance
mellem svaerhedsgrad og kompetence i undervisning, kan man ligeledes stille de samme krav til de
handicappede elever, som man kan til den resterende elevgruppe. For at alt dette kan lykkes, kraever
det en staerk lerer-elev relation, som bygger pa gensidig respekt og forstaelse bade hos leereren og
eleven. Det vil sige, kommunikationen skal ga begge veje. Vi kan konkludere, at en staerk lerer-
elev relation er med til at skabe en bredere forstaelse, sa man som laerer kan planlegge, udferer og
evaluerer undervisning med udgangspunkt i den enkelte elevs forudseetninger for deltagelse. Hertil
er det vigtigt, at nar man som larer planleegger undervisningen, skal den planleegges med
udgangspunkt i, hvad der motiverer eleverne. Bade den handicappede elev, men ogsa den
resterende elevgruppe. Med udgangspunkt med Pless” motivationsorienteringer kan man i
leererteamet reflektere og evaluerer over, hvilke motiver for motivation, den enkelte elev har for
deltagelse og fordybelse i faget. Hertil kan vi dog konkludere, at det ikke altid er muligt at
planlegge og tilretteleegge undervisningen, der rammer alle elevers motiver for motivation, samt at
de motivationsfaktorer den enkelte elev har for deltagelse, afhaenger af emnet, der undervises i. Det
er dog vigtigt, at man husker pa, at alle elever har nogle motiver for motivation i
idretsundervisningen, og som vi ser i vores observationer og interview med elev A, galder det ogsa
handicappede elever. Selvom man som larer tror, man ger, den handicappede en tjeneste ved at
fritage ham/hende fra idraetsundervisningen, er dette, ikke den rigtige beslutning. Det er dog vigtigt
at understrege, at for at undga denne form for eksklusion af handicappede elever i
idreetsundervisningen, kraever det viden og ressourcer. | folkeskolen star man, som regel en til to
leerer med 40-50 elever, og som flere laerer naevner i vores spgrgeskemaundersggelse, er dette en
udfordring, da inklusion af handicappede elever kraever fokus pa de handicappede elever og dermed
ekstra ressourcer. Men som leerer A navner, kan man bruge eleverne som en ressource, hvis ikke
der er mulighed for ekstra stgttepersoner. Denne metodik afhaenger dog meget af den elevgruppe,

man har, samt deres forstaelse af elevens handicap.

For at opsummere kan vi med udgangspunkt i vores analyse, konkluderer, at hvis inklusion af
handicappede elever i idreetsundervisning skal lykkes, kraever det ressourcer ifm. af stotteleerer, eller
at man formar at bruge eleverne som ressourcer. For at dette kan lykkes, kraever det en klar

paedagogik, en falles forstaelse for den handicappede elev, som kan opnas ved hjalp af
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italeseettelse, en steerk lerer-elev relation, og at man som laerer turde stille krav til den handicappede
elev. Inklusion af handicappede elever i idraetsundervisning kraver derfor en stor indsats af
lererteamet, men ogsa af den handicappede elev og den resterende elevgruppe. Vi kan dermed
konkludere at lykkes man med ovenstaende punkter, kan man skabe en inkluderende
idreetsundervisning, som tager udgangspunkt i den enkelte elevs motiver for motivation og
fordybelse, samt den enkelte elevs forudseetninger for deltagelse i den almene idraetsundervisning i

folkeskolen.

VURDERING AF UNDERSYGELSESDESIGN

Projektets undersggelsesmetode har som bekendt bestaet af semistrukturerede interviews,
spargeskema samt observationer, som tilsammen har dannet grundlag for, vores empiri til opgaven.
I den sammenhang vil vi i kommende afsnit forholde os kritisk til vores undersggelsesmetoder,
vurdere metodernes styrker og svagheder samt diskutere vores resultaters validitet. Som navnt tager
vores projekt udgangspunkt i en hermeneutisk-fenomenologisk tilgang. Der kan derfor stilles
spgrgsmal til stabiliteten og palideligheden i dele af vores undersggelser, da undersggelsen har et

forholdsvis lavt datagrundlag med, kun en fokuselev og to lzerer.

KRITISK BLIK PA INTERVIEW

Vores interview har som bekendt bestaet af et semistruktureret interview med vores fokusperson
elev A samt to semistrukturerede interviews med en laerer pa efterskole med speciale i elever med
funktionsnedseettelse, og en almen fagprofessionel idraetslaerer i folkeskolen. Da vi i vores
undersggelsesmetode kun har, interviewede en elev med funktionsnedsattelse, giver det os kun et
blik pa hans subjektive oplevelse af virkeligheden. Her kunne vi med fordel have foretaget os
interviews med flere elever med funktionsnedsattelse, for at fa et bredere perspektiv samt styrke
validiteten og reliabiliteten i vores dataindsamling. VVores dataindsamling bliver dog opkvalificeret
af vores lererinterview, da den laerer vi interviewet har arbejdet med elever med
funktionsnedsattelse i mange ar, samt bade arbejdet med dem, pa en efterskole og pa en folkeskole.
Interviewet med leereren, opkvalificerer derfor metodens validitet og palidelighed, da leereren giver
os et bredere perspektiv pa virkeligheden, ogsa uden for efterskolen. Ydermere kan vi stille os

kritisk ift., vi kun foretog os et interview med elev A. For at opkvalificere validiteten i vores
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elevinterview kunne vi med fordel have lavet et opfglgende interview, hvor vi stiller mere skarpt, pa
nogle af de perspektiver elev A, belyste i farste interview, samt med et mere teoretisk

udgangspunkt, ift. bachelorprojektet.

KRITIK BLIK PA SPORGESKEMAUNDERS@GELSE

Vores spgrgeskema har som bekendt kun givet resultater fra 40 fagprofessionelle idreetsleerer med
det formal, at undersgge idreatslaerernes viden omkring inklusion af fysisk handicappede elever, i
idreetsundervisningen. | udarbejdelsen af vores spgrgeskema benyttede vi os af et program, der kun
gjorde det muligt at fa adgang til 40 besvarelser ud af de 110 besvarelser, vi egentlig fik. Dette
giver en svarprocent pa 36,3% og dermed et bortfald pa 63,6%. Svarprocenten pa 36,3% er
forholdsvis lav i forhold til de overordnede retningslinjer for vurdering af svarprocenter i
spargeskemaundersggelser. Her skal svarprocenten over 50%, for at den betegnes som acceptabel
(Schluntz, 2016). Dette gar validiteten af vores spargeskema forholdsvis lav, da hensigten med
spgrgeskemaundersggelsen var at male idraetslerernes viden om inklusion af fysisk handicappede
elever i den almene idreaetsundervisnings, samt om de far de ngdvendige ressourcer stillet til
radighed. Pa trods af den lave svarprocent vurderer vi dog, at reliabiliteten i vores spgrgeskema er

forholdsvis stabil, og vi har derfor valgt at bruge resultaterne i vores undersggelsesdesign.

KRITISK BLIK OBSERVATIONSMETODE

Som bekendt har vi benyttet os bade ustrukturerede og strukturerede observationer. Vores
observationer er lavet med udgangspunkt i et observationsskema, hvor vi har observeret pa afstand,
og skrevet noter til. Denne metode gar, at den data vi far med fra vores observationer, er vores
oplevelse af det, der sker. Her kunne vi med fordel have anvendt video af undervisningssekvenser,
som kunne benyttes til yderligere analyse i efterarbejdet. Dette ville have givet os mulighed for at se
dele af vores observationer flere gange og dertil synliggere nye problemstillinger senere i projektet.
Dette kunne ligeledes havet givet os mulighed, for en mere valid analyse af det, indsamlet data fra
vores observationer. Ydermere er vores observationsskemaer forholdsvis brede og med mange
forskellige fokuspunkter, hvilket til tider gjorde observationen uoverskuelig. Her kunne vi med
fordel have startet med en ustruktureret observation for at danne os et bredt perspektiv og senere

udvalgt to til tre fokuspunkter, som grundlag for vores observation.
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UDVIKLINGS- OG HANDLEPERSPEKTIV

Med udgangspunkt i vores analyse og diskussion har vi udviklet en konkret model, der skal ses som
et udviklingsperspektiv ift. at inkludere fysisk handicappede elever i idreetsundervisningen samt
motivere dem til fordybelse og deltagelse i idreetsfaget, pa lige fod med den resterende elevgruppe.
Modellen tager udgangspunkt i fire dimensioner, som vi vil uddybe i kommende afsnit. Modellens
dimensioner tager udgangspunkt i vores definition, af dimensionerne og er udarbejdet med
udgangspunkt i vores analyse. Modellen har dermed ikke et yderligere teoretisk perspektiv. Hertil er
det vigtigt at neevne, at modellen ikke er dynamisk, og man starter derfor i den relationelle

dimension. Til hver dimension har vi udviklet et refleksionsspgrgsmal, man som laerer kan stille sig

selv, nar man arbejder med de forskellige dimensioner.

Relationelle Dimension

Inklusion af handicappede elever
I
Idratsundervisning

Didaktiske Dimension

Den relationelle dimension tager udgangspunkt i leerer-elev relationen. Det er i denne dimension,

Den relationelle dimension:

man som lerer skal skabe en udviklende og steerk lzerer-elev relation til den fysisk handicappede

elev, der senere bliver vigtig ift. leererens yderlige inklusionsarbejde.

e Hvordan skaber jeg som larer, en god og udviklende lerer-elev relation?
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Den psykologiske dimension:
Den psykologiske dimension tager udgangspunkt i elevens motiver for motivation. Det her man
som lerer, kigger pa hvilke ydre og indre motiver der driver den enkelte elev til deltagelse og
fordybelse i idraetsundervisning.

o Huvilke motiver har eleven for motivation, samt hvad er elevens drivkraft for deltagelse i

idraetsundervisningen?

Den didaktiske dimension:
Den didaktiske dimension tager udgangspunkt i planlegning, udfarsel og evaluering af
undervisning. Det er i denne dimension, man med udgangspunkt i de to fgrste dimensioner
planleegger undervisningen, sa den er tilpasset den enkelte elevs forudsetninger for leering og
deltagelse. Det er ligeledes her, man med udgangspunkt i sit kendskab til eleven, velger, hvilken
paedagogisk metode (f.eks. co-teaching, cooperativ learning osv.) man vil gere brug af i
undervisningen.

« Hvordan planlaegger, udfgrer og evaluerer jeg som laerer undervisning, med udgangspunkt i

elevens forudsetning og motiver for deltagelse og fordybelse i idreetsfaget?

Den sociale dimension:
Den sociale dimension tager udgangspunkt i elev-elev relationerne. | denne dimension kigger man
pa det sociale klassemiljg og elevens relationer til sine klassekammerater. Disse relationer er
essentielle, for at man som laerer kan skabe en fzlles forstaelse for elevens handicap samt italesatte
elevernes forskellige forudsatninger (hertil funktionsnedsettelse) for leering. Her skal man som
leerer straebe efter, at den handicappede elev bliver set for, hvem han/hun er, og ikke, hvad
hans/hendes handicap er.

e Hvordan skaber jeg, som lerer en felles forstaelse for den handicappede elevs, handicap

blandt den resterende elevgruppe?
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BILAG

BILAG 1.0 - SPORGESKEMA

BILAG 1.1

Sp.2

&

Tilpas Gem som

Foler du, at du har den nedvendige viden ift. at varetage inkluderende
idraestsundervisning i en klasse med 1 eller flaere fysisk handicappede elever?

Besvaret: 40 Sprunget over: O

Jjeg feler jeg
har den...

Jeg foler jeg
har lidt viden

Jeg feler jeg
mangler viden

Jeg har
overhovedet...

0% 10%% 0% 30% ELL 50% S0% TO% 80%% 20%%  100%

SVARVALG - BESVARELSER -

~ jeg faler jeg har den nadvendige viden 17,50 %6 7

- Jeg feler jeg har Lidt viden 45,00 %% 18

~ Jeg feler jeg mangler viden 35,00 % 14

~ Jeg har overhovedet ingen viden 2,50 %% 1

1ALT 40
Sp.5 < Tilpas Gem som -

Ser du det som en udfordring, at inkludere handicappede elever i den almene

idrastsundervisning? (Uddyb gerne dit svar)

Besvarer: 40 Sprunget over: O
-
rej
—

Wed ikke

0% 10%% 20%6 30% 40%6 50%% S0%
SVARVALG ~ BESVARELSER
~  Ja 32,50 %
~ Lidt 50,00 %
-~ mMej 7,50 ¥
~  Ved ikke 10,00 %

1ALT

s0%%

20% 100%
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Man skal have differentieringsmuligheder klar. Man skal desuden passe pd, der ikke kommer for meget fokus pi det.

02-02-2022 19:58 Vis respondentens svar

Alt afheengigt af, hvilket handikap, den enkelte elev har, vil der vare mange aktiviteter, som hanfhun ikke kan deltage i p&
samme vilkdr som de andre.

02-20 Vis respondentens svar

-02-2022 17:01

01-02-2022 112

At st alene med en klasse samt en handicappet elev uden hjalp - det er svaert at tilgodese og nd begge parter med en god
undervisning

3-01-2022 13:41 Vis respondentens svar

Det afhanger af ressourcerne der er ift eleven. Er der en fast padagog/le=rer pa eleven, eller stAr man alene med en klasse
samt den pagaeldende elev. Er man alene, kan det vare meget udfordrende, da den enkelte elev har brug for megen
opmaerksomhed

24-01-2022 15:03 Vis respondentens svar

24-01-2022 14:45 Vis respondentens svar

BILAG 2 - INTERVIEW

BILAG 2.1 - LARER 1

I: Sadan noget, vi kommer til at stille skarpt pa, er, hvordan adskiller idreet sig pa efterskolen i
forhold til pa en folkeskole, for eksempel.

L1: Altsd som i sa her pa efterskolen i feellesgymnastik s& handler det omkring ressourcer. Jeg har
veeret begge steder, i folkeskolen og her, hvor jeg har arbejdet med handicappede elever begge
steder. | folkeskolen skal man vaere virkelig god til at anvende eleverne til at hjelpe, da man ikke
har ressourcer til at kunne ansztte flere, leerer. Hvorimod her pa efterskolen star vi seks personer
til en undervisning. Her pa efterskolen har vi meget fokus pa at teenke over alt, hvad vi laver. Vi
skal have alle elever med, uanset om de er blinde, eller er fysisk hemmet. Man skal hele tiden have
differentiering i baghovedet og sgrger for, at alle kan veere med. Vi arbejder med differentiering i at
justere allerede gode gvelser til, at alle kan deltage.

I: Vi har veeret inde at se pd jeres veerdiscet med “hvem er jeg”, Hvordan arbejder i med det pd
folkeskolen, altsa forstaelsen for alle er ikke ens?
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L1: Deter jo inklusion. Hvis inklusion lykkes, vil de ikke sige elev C i karestolen eller elev A, der
gar markeligt. Her vil de bare sige elev C eller elev A. Dette lykkes ikke hver gang, men nasten
hver gang. Men det kommer ogsa an pa den resterende gruppe elever, hvordan de er overfor dem
med handicappet. Forstaelse giver viden.

I: Stiller i krav til de handicappede elever, og kan man det?

L1: Det er vigtigt, man ger det, de har det ikke veeret vant til. Mange af de elever stejler, men vi
holder fast pa, at det skal de veere med til. Vi stiller ikke flere krav til eleverne uden handicap end
dem med handicap. Der er de samme krav, uanset hvad.

L1: Jeg har et spil, jeg kalder stjernespil, og de galder om at draebe hinanden, men her gar jeg ind,
fordi vi har en blind elev, hvor jeg er hendes skjold og tonser rundt om hende, far at sarge for, hun
ikke bliver ramt. Jeg gar meget ind for at italesette alle ting, sa der ikke er nogen former for tvivl
over gvelser, eller at der er lidt andre regler for eleverne med handicap.

I: Hvornar skal man begynde og italeszette, at alle elever ikke er ens?

L1: Jeg vil sige, at man som folkeskolelerer eller efterskolelerer, bare skal gare det til en norm.
For man far ikke noget godt ud af at pakke alt ind for alle andre. Det er her, de andre, elever
begynder at ga og snakke omkring eleven bag ens ryg.

L1: Elever med handicap er ikke som sadan, specielt vant til at snakke med personer pa deres egen
alder, og det kan veere sveert for dem at komme ind i en samtale med andre, da man ser en tendens
til, at iseer piger sgger over til voksne og snakker med dem i stedet. Det er det, som kan ggare, at det
er sveert for elever med handicap at snakke med andre pa deres egen alder.

I: Hvordan er arbejdsfordeling imellem jer, nu hvor i sa er mange, lerer til stede?

L1: Alt, vi gar, er planlagt, sa vi har aftalt, hvem der ger, hvad og hvem der star for hvad. P& vores
fokus fag er vi ikke, s& mange laerer til stede, her er vi to leerer til 12-16 elever. Sa alt, vi ger, bliver
planlagt mellem leerer-lerer.

L1: Jeg er typen, som hele tiden tenker i nye baner. Jeg vil hele tiden videreudvikle pa gvelser, sa
det passer til alle slags elever, men ogsa, at det er et spil, som man kan ga ind og lave progressive
andringer, men ogsa progressivt &ndre pa gvelserne/spillet.

L1: Vi laver mange undersggelser og eftersparger en masse kurser, hvor man kan laere mere, end
hvad vi allerede ger i forvejen. Maske komme med nye gvelser, som vi ikke havde tenkt pa.

L1: Jeg vil sige, at abenhed kan veere med til at knaekke koden pa bade det sociale, men ogsa i
klassefeellesskabet. Men ogsa at man ikke gar forskel af eleverne, der skal ikke pusles ekstra om en
elev, at alle skal have lige vilkar.

L1: Et godt eksempel pa, at inklusion har virket, er nogle elever, vi havde for flere ar siden, hvor to
af dem var blinde, og fire af dem ikke havde et handicap. Vi modtog sidste ar et billede af dem fra et
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sommerhus, hvor alle var med. Det er jo skent at se, at vi pa efterskolen kan veere med til at skabe
nogle fantastiske venskaber.

L1: En ting, som vi overhovedet ikke tolererer, er mobning, vi havde en elev sidste ar, som blev
sendt hjem, fordi han blev ved med at irritere og veere treels over for en af vores HC-elever, det
gjorde, at vi stoppede samarbejdet med denne elev. Eleven var ogsa blevet sendt hjem, hvis det ikke
var en HC-elev, han mobbede. S& her er mobning bare et, no go.

BILAG 2.2 —ELEV A

I: Hvor gik du i folkeskole fagr?
E: Jeg gik i Virupskolen, som ligger nede i Aarhus-omrddet.
I: Hvordan er det at vaere elev pa efterskolen?

E: Jeg foler, jeg er meget mere aktiveret her. Det er dejligt at vaere her, jeg foler hele tiden, at jeg i
hverdagen kan aktivere mig selv pa en eller anden made.

L: Hvordan er det at ga her kontra i folkeskolen?

E: | folkeskolen var der jo sadan en, der hele tiden var rundt om mig og en anden elev. Mig og den
anden elev havde kendt hinanden i mange ar, og vi gik sa i folkeskole sammen ogsa. Vi var de to
eneste handicappede i naromradet, sa vi endte med at ga i skole sammen.

E: Da vi kom til 5 klasse, har vi veeret far vaeret med, veeret med ude og spille ultimate, og alt
muligt, det var jo fint nok, og sa kommer vi op i 6-7-8 klasse der fik vi bare lov til at ga en tur med
en ledsager i stedet for at veere med i idraet, og sa havde vi bare fri.

I: Matte i slet ikke vaere med?

E: De gik bare fra den ene dag til den anden, sa var det bare sadan. Sa var min mor sadan, det skal
han bare ikke, for sa kan jeg jo lige sa godt bare ligge derhjemme. Sa fik jeg en aftale med skolen
om, at jeg tog ud og svemmede i stedet for.

I: Prgv at beskrive en typisk dag, du har her pa efterskolen.

E: Jeg starter med at std op, og sa har jeg fagtimer til kl.12.00, plejer det normalt at vare, og sa
mandag har jeg fritime. Der plejer jeg at ga over i traeningscentret og trene i to timer og sa en time
i vandet ude i Hobro.

I: Hold da op! Tre timers trening?
E: Ja, og hver en time kan jeg lide! Jeg har altid kunnet lide at dyrke sport.

E: Sa kommer jeg sa hjem fra svemning, og sa tager jeg til fokusfag ganske almindelig og ned og
spille noget Esport med gutterne, og sa har vi aftensmad. Sa plejer jeg, hvis jeg har tid sa enten
skal til mgde om aften med Team Danmark, ellers gar vi ned i hallen og laver noget forskelligt
basket eller lignende i karestolen.
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I: Du kan godt lide at veere aktiv?
E: Jeg elsker at veere aktiv. Der skal meget til, far jeg har behov for en pause.

I: Nu nar vi snakker idraetsundervisning, faler du dig heemmet af dit handicap i
idraetsundervisningen?

E: Uhmmm. Sadan parasport, nej. Men nar vi snakker sadan faellesgymnastik, som i ogsa har veeret
ovre og se, sa kan jeg godt vaere sadan agrrrr. kom nu lige igang, kom nu lige med, de ben, kom nu
lige med de arme.

I: Men du virker bare mega motiveret stadigvaek, en af de ting, vi bemaerkede, var, at i gjorde alt
for at vaere med?

E: Ja, det er, fordi mine foraldre har altid sagt; Enten sa er du med pa det hele og er motiveret,
eller s& gar du ikke pa efterskole. Sa mine foraldre, de er altid sddan; det er enten, eller, du vaelger
selv.

I: Hvorfor valgte du enlig efterskolen?

E: Det er jo, fordi..., Jeg var ude at kigge pa mange efterskoler. Mest fordi jeg skulle finde en
efterskole, der bade havde svemning, men ogsa var handicapvenlig og de to ting, de passer altid
ikke lige sammen. Sa jeg var oppe lengere nordpa og kigge pa en anden en, og sa var jeg pa
Sydfyn, og sa var jeg i Kebenhavn. Og jeg havde det sddan; Jeg bor i Aarhus, jeg gider ikke sidde
to timer i et tog for at komme til Sydfyn, jeg gider ikke sidde tre timer i et tog for at komme til
Kgbenhavn, og jeg gider ikke sidde i to en halv time i bus og tog. Her kan jeg tage en bus 15 min.
herfra, og sa kommer jeg til Aarhus. Det er meget nemmere. Det var blandt andet det, og sa at der
ikke er trapper her pa efterskolen. Det er nok den stgrste grund.

I: Hvis du skulle teenke lidt tilbage ift. idreet i din folkeskole. Hvis du kunne andre noget ift. ting,
leereren ikke teenker over eller gvelser, der kunne ggare det lettere for dig? Hvis du skulle helt frit
ga ind og &ndre noget?

E: Jeg synes det, var sadan nok mest flabet, det var det der med, at man overhovedet ikke
inkluderede mig og min anden handicappede ven, og vi bare fik af vide, vi skulle g4, turer. Fordi
jeg ved jo, nu har jeg vaeret i parasport Danmark i paent mange ar siden 6 klasse, og jeg ved jo
godt, hvad man kan lave til handicappede, der giver motion. Sa jeg forstod ikke, hvorfor man bare
sagde; ga en tur.. Man kunne have sagt ohhh. Vi kan spille noget basket over i hallen, vi kan... Man
kunne lave s& meget, vi havde en keempe hal, og de var jo tit ude pa graes fair nok, der kunne vi ikke
vaere med, men det der med at sige; vi gar bare en tur, pa en sti, det giver ikke rigtig noget, og det
giver ikke den motion, som jeg godt kan lide at have. Sa jeg var sadan; det gider jeg faktisk ikke. Sa
jeg gik op til min skoleinspektar og sagde; Enten finder du en lgsning pa det her! Ellers sa tager jeg
ud og svemmer i mine idratstimer, og jeg havde jo faet tjekket med mit hold, kan jeg det? Ja, det
kunne jeg godt! For jeg havde jo treening om morgen alligevel, sa jeg kunne bare blive i
svemmehallen med min traener og have noget personlig traening i to timer. Det ville jeg jo fa meget
mere ud af.

I: Det er meerkeligt, det med, de bare ekskluderer jer.

E: Det er jo pa en eller anden made pisseirriterende! Fordi idrat har altid gjort mig frisk om
morgen, og jeg har nogle gange meget sveert med at komme op om morgen, sa det der med at
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komme og lave idret, det giver mig motivation til at sta op. Sa da vi sadan lidt, fer jeg faktisk gik op
og sagde, enten finder de, en lgsning ellers sa tog jeg ud og svemmede, sa pjaekkede jeg faktisk
nogle gange, fordi jeg synes, det var ligegyldigt.... Jeg synes ikke, det var en time, jeg var tunet til
at veere til. Fordi “gd en tur». det er ikke en time, jeg feler for, og sa var det en halv time, s kunne
Jjeg ga tilbage til skolen og scette mig pa min flade og lave lektier... det er jo ikke, hvad idrat er for
mig! Det plejede at veere et fag, jeg godt kan lide, jeg kan godt lide at lave idret. Da jeg fik idreet
her, opdagede jeg ogsa, at det var noget helt andet. Jeg havde jo kun oplevet idrat som et fag, hvor
jeg gik en tur, eller tog ned og svemmede selv. Bare det der med at have fellesgymnastik i starten
her var sadan, ghh.. hvad pokker gar jeg med mine arme? Men det var jo sjovt! Det var sjovt at
prove af.

I: Det mega fedt at hgre og gymnastik er jo ogsa noget, du kan bruge i svemning?
E: Ja, det er det!
I: Og det er jo ogsa et bevis pa det godt, kan lade sig gare at inkludere jer i folkeskolen!

E: Ja! Hvis man bare kan tenke lidt ud af boksen og sdadan... Hvad kan veere sjovt for en, der
sidder i karestol? Og ja.. Det kan godt veere der, skal laves lidt regler om, men man kan jo godt
formelt lave det, sa det passer til alle mennesker. Jeg ved godt, det maske kan veere svert at skaffe
kerestole, men jeg ved, at parasport Danmark skriver tit ud til folkeskoler, ved jeg, om de ikke skal
komme ud med nogle karestole eller andet materiale, fordi kan godt bruges i nogle idreetstimer,
maske ikke lige hver gang, men en gang imellem. De kan jo godt sende en treener ud med 10
kgrestole, og sa kunne man dele klassen op og sige, halvdelen har idrzt i karestol og halvdelen, har
almindelig idreet. Sadan kan man jo sagtens gare det.

I: Man skal teenke ud af boksen.
E: Det skal man med idrzt, specielt nar man har fysisk handicappede.

I: Og jeg tror ogsa, at folk uden et fysisk handicap kan fa mega meget ud af det - Nu kunne jeg
maerke det pa min egen krop, da jeg deltog i dag, det er en helt anden made, man skal teenke og
beveaege sig pa.

I: Ma vi sperge dig, hvad handicap, du har?
E: (Griner....) Vil du have den lange version eller den korte version?
I: Den korte version.

E: Altsa det, nu er det nok lidt indviklet. Det hedder AMC, og sa er der et undersyndrom, der
hedder Larsen syndrom. AMC gar, at jeg har tre store led, som ikke fungerer normalt, og det er min
arm, mine knae og min fod. Det tre store led. Og sa har jeg ogsa mine hofter, som ikke rigtig
fungerer. Sa jeg har faktisk fire store led, der ikke rigtig fungerer normalt, og det er sa det, der ger,
at jeg har AMC. Jeg har sa ogsa Larsen syndrom, for dengang jeg voksede op, havde jeg haender,
der sad sadan her (Viser sine hander der sidder ud af) de farste to ar af mit liv. Men det har jeg sa
faet masseret ud. *

I: Ja, okay. Det er virkelig fedt, at du er sa aben omkring det?

E: Mine foraldre har altid sagt til mig; hvis du ikke gider snakke om dit handicap, sa kommer du
ikke nogen vegne i livet. Fordi f.eks. alle du ville mgde pa en bar, ville jo sparge dig; hvad pokker
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er det, du fejler?
I: Du virker virkelig som en person, der hviler meget i dig selv?

E: Det gar jeg, men det gjorde jeg faktisk ikke, inden jeg startede pa efterskole. Det er noget, der
kom, efter jeg startede pa efterskolen. Jeg havde det meget svaert i min gamle klasse.

BILAG 2.3 — LEARER 2

I: Tilgodeser i elev B i planleegning af idraetsundervisning? Hvordan?

L2: Nar jeg ser elev B i undervisning, sa er jeg faktisk sddan lidt i tvivl om, hvor meget hun ikke
kan, og hvor meget af det, der er, fordi hun endelig sgger en voksen, og endelig gerne vil ga tet pa
en voksen. Sa i planlegningen har jeg ikke noget, der sadan gar, at vi tilgodeser hende, andet, end
hun kan traekke sig, nar hun ikke kan veere med.

Hun sgger meget en voksen, f.eks. da vi havde kidsvolley, nar der sa var pause i steevnet, sa sgger
hun en voksen, s& hun har brug for den kontakt med en voksen. Sa traekker hun sig, fordi hun har
ondt? Eller fordi hun har brug for en voksen. Hun ggr det samme i frikvartererne.

I: Er der nogle seerlige udfordringer ift. til at gennemfgre idraetsundervisningen med en elev med
et fysisk handicap?

L2: Det kan der jo godt vaere nogen gang. Du kan jo vaere begranset sddan rent fysisk med, hvorfor
nogle bevaegelsesmganstre, du kan lave. Sa du kan jo vare begranset af dit handicap, men man kan
jo godt lave en gvelse der minder om det de andre ger, men pa et andet niveau. S& kan man sa
snakke om, hvor meget bliver man sa sat ved siden af de andre? Hvis man skal have en bane for sig
selv eller en gvelse for sig selv? Fremfor at veere sammen med de andre og veere med i det de laver,
sa godt som man kan. Der skal man ogsa kende bgrnene godt, omkring hvor meget faler man sig sa
udenfor?

I: Hvordan differentierer man sa undervisningen, nar man har en elev med et fysisk handicap?
Zndre i gvelser lgbende, s& hun kan vare med, eller kgrer det bare normalt det hele?

L2: Det kgrer meget pa samme vilkar, fordi, ndr man har 75 bgrn samlet, sa er det svert at tage en
gvelse, der passer til en mod de 74 andre. Sa er det mere at finde ud af, at nar du er i legen, nar du
er i bevaegelsen at finde ud af; hov, se lige her, vi ger ligesadan her, eller at der er en voksen, som
er tet pa elev B, der kan hjalpe hende. Det er svert at tilgodese alle.

L2: Man kan sige undervisningsdifferentiering, handler heller ikke om at skille en ud fra alle de
andre, men det er jo netop at fa feellesskabsfglelsen ind og finde ud af; hvordan far vi dig integreret
s& meget i feellesskabet, at du udvikler dig af det.

I: Oplever i nogen sociale udfordringer i elev B's deltagelse?

L2: Hun traekker sig fra nogle ting for at fa voksenkontakten, men det ggr hun jo som naevnt ogsa i
frikvartererne. F.eks. hvis de er ude at lege, sa skal hun lige ind, og sa lige hente et eller andet, og
sa kan hun lige snakke med en voksen pa vejen. Sa hvor meget hun traekker sig, fordi der er noget,
hun ikke kan veere med i, kontra at det er, fordi hun lige har behov for at blive set af en voksen, det
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er jeg i tvivl om.

I: Oplever, i at de andre barn bliver irriteret pa hende, hvis der er ting i spil, hun ikke kan finde
ud af?

L2: Det ikke ret tit, vi laver noget, hvor der er turnering eller de dyster mod hinanden, og det, vi sa
0gsa ger, nar vi sa har f.eks. kids-volley turnering, som i var med til, sa er det klassen, der samler
point er sammen og ikke holdet, der samler point. S& man kan ikke sige; ah, det var ogsa fordi du
ikke greb den bold der, altsa sa er det hele klassen, der har samlet point.

L2: Der er jo bare ogsa forskel pa bgrn. Er man konkurrenceminded, eller er man sadan lidt, jeg er
bare med, jeg har det, bare mega hyggeligt.

I: Hvis du skulle beskrive elev B med fa ord, hvad skulle det sa vaere?
L2: Sgd, imgdekommende, tillidsfuld og glad.

L2: Hun er jo sadan en, altsa det er ikke fordi, nar man kigger pa hende, sa teenker man; ej der er
en, der gar, og jeg kan ikke det, jeg kan ikke det, og jeg kan ikke det. Hun er der bare, og hun er
bare glad, men det er jo det der med igen; hvorfor treekker hun sig i de forskellige ting? Og der
kender jeg hende ikke godt nok til at vide, om der er noget. Jeg tror ikke, hun er typen, der gar
rundt og har ondt af sig selv.
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