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Abstract

This paper explores teachers’, students’ and counsellors’ experiences of inclusion
in Danish schools, and explores further how these experiences affect the work of
the school psychologist. This topic is interesting to explore because it is highly
relevant. Because it was decided by law in 2012 that 96 % of all Danish children
must be included in normal classes by 2015. This sets a great task for the teach-
ers and counsellors, to make this work, and it affects the students who needs to
be included. For that reason this paper sets out to investigate the experience re-
garding the topic inclusion from these three groups point of view. We find it im-
portant that the groups themselves tell about these experiences, especially be-
cause it seems like inclusion does not work. It is our thought that the groups

themselves can tell us the reason why.

To get a view on the topic of inclusion, and to find out what inclusion is, the paper
starts out with a state of the art, which briefly presents some of the earlier founds
in research from the three groups’ point of views. After this the paper presents
different definitions of inclusion. The paper further tries to sum up some of the
differences and similarities on these definitions, to draw a picture of how differ-
ent the phenomena of inclusion can be understood in the literature. The paper
also uses other theories that can be seen as suitable for explaining what is going
on internally between the groups and between the groups and the school psy-

chologist.

To explore the topic from the three groups’ point of views the qualitative method
was used. Five interviews were made with six respondents; this because the
counsellors choose to do their interview together. To analyse the five interviews
the IPA method was used. From these analysis, themes appeared from every
group. Subsequently the themes from every group that was under one overall
theme, which was Inclusion, was used further in the paper to investigate the par-
ticipants’ experience of inclusion. In the interpretation of these themes, the theo-

ries of inclusion, the other theories and research on the field of inclusion were



used. The analysis also contains a theme, which covers the work of and coopera-

tion with the school psychologist.

These analyses lead to the discussion of the paper. The first part of the discussion
deals with the understanding of the different groups of what inclusion is, and
how these understandings differ from each other. The next discussion deals with
the teachers’ and counsellors’ understanding of how inclusion should be prac-
ticed, further it is discussed if the methods they use can be called inclusion from
the point of view of the theories. The third discussion deals with the role of the
school psychologist and what he or she can do to support inclusion and the three

groups. The last discussion deals with the methods used in this paper.
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Indledning

Begrebet inklusion opstod i slutningen af 80’erne som en reaktion mod brugen af be-
grebet integration i 70’erne og 80’erne. Inklusionen markerede med sin fremkomst et
skift i paradigmet fra, at barn skulle tilpasse sig et allerede eksisterende system, hvor-
imod systemet i inklusion skal tilpasses de aktuelle bgrn, der befinder sig i det (Fisker,
2014, p. 90f). Umiddelbart kan det skabe undren, at inklusion har veeret kendt og brugt
sa leenge - serligt nar der teenkes pa, hvor lidt interesse der har vaeret omkring det tid-
ligere, og hvordan implementeringen af det har udviklet sig frem til nu. | den forbin-
delse kan det fremhaves, at inklusion for alvor er kommet frem igennem de sidste fa
ar og her er blevet et mere og mere omtalt emne, serligt i medierne. Intensiveringen af
dette kom, da inklusion blev en realitet for de danske folkeskoler i 2012, hvor der blev
sat et konkret mal fra regeringens side om, at 96 % af alle bgrn skal veere inkluderet i
almindelige klasser i ar 2015. De 96 % drejer sig konkret om cirka 10.000 bgrn, der
altsd nu - eller i hvert fald inden arets udgang - skal vere flyttet fra specialklasser til

almindelige klasser i folkeskolen (dr.dk, reference c).

Begrebet inklusion er igennem tiden, siden dets fremkomst i slutningen af 80’erne,
blevet behandlet af en del forskellige teoretikere, og der synes at veere relativt mange
forskellige tolkninger, perspektiver og opfattelser af, hvordan inklusion egentlig skal
forstas. Med lovgivningen er der kommet et konkret mal om antallet af bgrn, der i
fremtiden skal have deres skolegang i en almindelig klasse frem for de specialtilbud,
de tidligere har befundet sig i. Spargsmalet er, om det, at flytte disse bgrn, er nok til, at
malet om inklusion kan siges at vaere opfyldt. Dette kommer an pa, hvordan inklusion
anskues. Hvis der benyttes en kvantitativ definition af inklusion, hvor fokus ligger pa
selve bgrnenes fysiske placering, er flytningen nok, men det er det ikke med et mere
kvalitativt fokus, der tager udgangspunkt i bgrnenes egen oplevelse af, om de er inklu-
derede eller ej (Qvortrup, 2012, p. 7f). Mange andre teoretikere vil formentlig ogsa
svare nej til spgrgsmalet om bgrnenes placering. Inklusion handler for dem om andet
og mere end blot, hvor bgrnene befinder sig - men hvad? Mange taler om social inklu-
sion, tilhgrsforhold til feellesskaber og det at opleve sig inkluderet. Det kan dog over-
vejes, om fallesskaber er nok - har inklusion ikke ogsa en faglig dimension, eller ma
denne vige for barnenes tilhgrsforhold og oplevelsen af disse? Og hvis dette er tilfeel-
det, bar det overvejes, om den faglige dimension overhovedet kan fjernes, nar det er



lerere, der star med opgaven? Det er projektets hypotese, at der er uklarhed omkring,
hvilke kriterier der definerer inklusion, da inklusion har varet undervejs siden 80’erne
og stadig er et omdiskuteret omrade. Der er i projektet gjort overvejelser om, hvorvidt
de forskellige akterer, der er en del af inklusion, derfor oplever og forstar inklusion pa

forskellige mader.

Der synes umiddelbart at veere to serligt vigtige parter i inklusion; nemlig leererne og
barnene. Learerne, fordi det som sagt er dem, der star med den store opgave, det kan
antages at veere at fa inklusion til at fungere, og bgrnene, fordi det er dem, der skal
trives i det - og endda gerne trives bedre og leere mere, end de gjorde, inden de blev
inkluderet i det almene laeringsmiljg. Derudover har skolerne ivaerksat kompetenceud-
vikling blandt en del af deres eget personale i forbindelse med inklusion, og nogle
leerere bliver dermed videreuddannet til f.eks. inklusionsvejledere. Disse synes ogsa at
veere vigtige parter, idet de skal veere i stand til at hjeelpe leererne med at gare inklusi-
on til virkelighed pa den bedst mulige made og samtidig hjaelpe eleverne med at fa den

bedst mulige oplevelse i processen.

Det tidligere beskrevne store fokus i medierne har ligeledes taget sit udgangspunkt i
bade bgrnene og lzrerne, og det har veeret praeget af bade positive og negative histori-
er om inklusion, og hvordan den fungerer i de danske folkeskoler. Det synes umiddel-
bart at veere sadan, at stgrstedelen af barnene selv mener, de trives og er inkluderede,
mens en stor del af leererne finder det stigende antal af bgrn, der skal inkluderes, fru-
strerende og tilneermelsesvis umuligt at arbejde med ud fra de veerktgjer, de er i besid-
delse af (dr.dk/nyheder, reference a, b). Pa trods af positive udmeldinger fra bgrnene
selv synes inklusion generelt at veere et meget udskaldt emne, siden det for alvor blev
kendt blandt den almindelige befolkning med lovgivningen i 2012, og det er sarligt
blevet fremhavet som en sparegvelse fra regeringens side. Netop denne lovgivning, og
det faktum at implementering af den skal vere ferdig i dette ar, gar emnet yderst rele-
vant at undersgge, og det kan videre anses som relevant at overveje, hvordan inklusion
har pavirket de parter, der er indblandet i den, og hvad deres oplevelse er af forlgbet,
samt hvad de mener, de har brug for, hvis inklusionen skal lykkes.

Det kan i den forbindelse overvejes, hvilken rolle folkeskolens stgttefunktion PPR og

de psykologer, der er beskeftiget der, kan eller bar spille i forbindelse med inklusion.
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PPR er en instans, der i sig selv har gennemgaet stor forandring til en mere konsultativ
og systemisk tenkning frem for den mere individfokuserede tankegang, der tidligere
har domineret (Strand, 2005, p.697; p. 700f). Denne forandring synes at ligge godt i
trad med inklusionstanken, der umiddelbart tager det samme udgangspunkt. Det inte-
ressante er, om det smitter af pa samarbejdet mellem PPR og skolerne, og om PPRs
samarbejdsparter faler, de far den radgivning og sparring, som de har brug for i for-
bindelse med inklusion. Det synes interessant at undersgge, hvad parternes perspektiv
er pa PPRs rolle og indsats sammenlignet med det, de far. Vinklen, der omhandler
psykologens rolle i inklusion, gger videre aktualiteten af opgaven, idet den saledes kan
veere med til at give nogle perspektiver pa, hvordan psykologer kan stgtte og forsta
samarbejdsparterne; nemlig lerere, inklusionsvejledere og elever, og derigennem gere
inklusion til en god og positiv realitet. Ovenstaende indledning leder frem til dette

speciales problemformulering:

Problemformulering

e Hvordan oplever vejledere, leerere og bgrn inklusion i praksis, og hvilke

udfordringer stiller det PPR-psykologen overfor?

Projektets disposition

Da det er de forskellige aktares oplevelse af inklusion i praksis, der er interessen bag
dette projekt, vil metoden, der anvendes til at undersgge dette, veere et oplevelsesori-
enteret interview med anvendelse af faenomenologien. Feenomenologi, interview og
implikationer ved dette vil derfor redegares for i metodeafsnittet. Dernaest felger en
kort gennemgang af tidligere empiri inden for inklusionsomradet samt et teoriafsnit.
Dette vil tage udgangspunkt i forskellige teoretiske inklusionsdefinitioner. Derudover
gares der ogsa rede for lering i praksisfaellesskaber og positionering, da disse anven-
des som redskaber i projektet til at forstd respondenternes udtalelser. I analyseafsnittet
analyseres daten fra projektet. | fgrste omgang analyseres det teorifrit, hvor informan-
ternes udsagn er det beerende element i trad med feenomenologien, hvorefter der i ana-
lysen vil fortolkes ved hjelp af teori og empiri samt projektets analysestrategier. Ana-
lyseafsnittene behandler vejledernes, leerernes og barnenes opfattelse af inklusion se-

parat samt analyserer psykologens rolle. Dernaest fglger en diskussion, der sammen-



ligner, hvordan de forskellige akterer samt teori og empiri forstar og definerer inklusi-
on, og hvilke veegtninger de forskellige parter gar sig. Derudover uddybes larernes og
vejledernes syn pa konkrete inklusionstiltag. Disse tiltag bliver videre relateret til pro-
jektets teoriafsnit og tidligere forskning. Specialet indeholder ligeledes en diskussion
af psykologens rolle i inklusion, der bade omhandler, hvorvidt psykologen ber vere
ekspert eller konsulent, og videre hvilke konkrete tiltag psykologerne kan veere be-
hjeelpelige med i inklusion. Afslutningsvis diskuteres de anvendte metoder i specialet
samt de styrker og svagheder, der har vaeret ved disse. Specialet afsluttes med en kon-

klusionen og perspektivering.

Metode

Specialets erkendelsesinteresse er oplevelsen af inklusion. Der gnskes viden om,
hvordan bgrn, lerere og vejledere oplever inklusion i hverdagen. Formalet med at op-
na viden om selve oplevelsen af inklusion er at undersgge, hvordan de mennesker, der
pavirkes af inklusionsindsatser i deres hverdag - enten som ansatte eller som elever,

oplever dette.

Projektet befinder sig inden for humanvidenskaberne, som ifglge Vanessa Sonne-
Ragans har den erkendelsesteoretiske interesse at fortolke, og formalet er at forsta og
fortolke en genstand situeret i en historisk kontekst. Den metode, der anvendes til dette
formal inden for humanvidenskaberne, er kvalitativ, og malet med den er at opna for-
staelse, refleksion og fortolkning inden for et givent omrade (Sonne-Ragans, 2012, p.
111).

| dette metodeafsnit vil der falge afsnit om socialkonstruktionisme, kvalitative meto-
der og om feenomenologi, som er den videnskabsteoretiske retning, opgaven vil falge
sammen med hermeneutik. Dernast vil der redegares for det semistrukturerede inter-
view, hvilket er den metode, specialet benytter til dataindsamling. Der vil ogsa vere
afsnit, der omhandler selve denne proces, og hvordan specialets interviews er blevet
transskriberet. Efter dette vil IPA-metoden, som er den faanomenologisk psykologiske
metode til databehandling, gennemgas. Metodeafsnittet afsluttes med etiske overvejel-

Ser.



Socialkonstruktionisme

Denne afhandling er fundereret i den socialkonstruktionistiske tradition. Denne hoved-
retning opstod 1 1980’erne, og sproget er det grundleggende element 1 denne (Chri-
stensen, 2011, p. 71). Individet konstruerer sin egen identitet via sproget, og derfor
bliver relationen mellem mennesker og den kommunikation, der foregar, central for
individets psykologi, da relationen og kommunikationen er konstruktionsprocesser.
Identitet er derfor en proces og kontekstafhaengig, hvilket betyder, at et menneske ikke

er pa samme made i relation til forskellige mennesker (ibid. p. 72).

Vivien Burr fremhaever fire ngglekarakteristika ved socialkonstruktionismen. Den
farste er en kritisk indstilling over for selvfglgelig viden. Hermed fremhaver hun, at
viden kun bliver tilgengeligt for mennesket gennem dets kategoriseringer, og disse
kategoriseringer er ikke et spejlbillede af den virkelige verden, men et produkt af den
made, mennesket kategoriserer pa (Burr,1995, jf. Jargensen & Phillips, 2013, p. 13). |
specialet bliver det derfor interessant, hvordan inklusion opleves af informanter, der
deltager i interviewene, og hvordan de kategoriserer inklusion. Darren Langdridge
papeger, at der inden for det fenomenologiske paradigme, som anvendes i dette pro-
jekt, seges viden om menneskets oplevelse, frem for om en virkelig verden, som men-
nesket kan vide noget om. Maden, denne oplevelse indhentes pa, er subjektiv og in-
volverende (Langdridge, 2007, p. 4). Feenomenologi vil beskrives udferligt i et senere

metodeafsnit.

Den anden ngglekarakteristik er historisk og kulturel specificitet. Dette eksemplifice-
res med, at menneskets repraesentationer af viden og verden altid er kontingente, da de
er historisk og kulturelt indlejrede (Burr, jf. Jergensen & Phillips. p. 14). Den tredje
karakteristika er ifglge Burr sammenhangen mellem viden og sociale processer. Det
pointeres, at viden skabes i sociale interaktioner, og i disse interaktioner findes der
bade en falles forstaelse af sandhed samtidig med, at der foregar en kamp om, hvad
der er sandt, og hvad der er falskt. Den fjerde og sidste karakteristika, Burr fremhaver,
er sammenhangen mellem viden og social handling. Dette bevirker, at det verdensbil-
lede, et menneske har, medfarer, at nogle handlinger fremstar som naturlige valg,
mens andre fremstar som utaenkelige. Disse vil ikke veare det samme for et menneske,
der har et andet verdensbillede (ibid.). Relateret til inklusion bliver det relevant at un-

dersgge de tre forskellige gruppers oplevelse af inklusion og undersgge, hvad de be-
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tragter som naturlige og utenkelige valg, da det kan veaere forskelligt, ud fra hvilken

verdensforstéelse informanterne har.

Kvalitativ metode

Som navnt ovenfor er projektet funderet inden for den humanistiskorienterede psyko-
logi inden for humanvidenskaberne, da formalet med projektet er at forsta og fortolke
informanternes oplevelse af inklusion i skolen. Genstandsfeltet inden for den human-
orienterede psykologi er subjektiviteten, det serligt menneskelige, mennesket og dets
kultur samt erkendelse (Christensen, 2011, p. 131), og de kvalitative metoder anven-

des til dette formal. Derfor vil falgende afsnit behandle den kvalitative metode.

| et historisk perspektiv har den kvantitative metode domineret inden for det psykolo-
giske felt. Ifalge Benny Karpatschof kom der et oprgr mod den kvantitative metode i
1960’erne, men forst 1 1970’erne begyndte de kvalitative metoder at udvikle sig som
et modspil til de kvantitative, og endnu et arti senere, i 1980’erne, begyndte den kvali-
tative metode for alvor at vinde frem inden for psykologien, og dermed er denne rela-
tivt ny (Karpatschof, 2010, pp. 410-412).

Den kvalitative metode beskaftiger sig med hvordan pa forskellige mader - eksempel-
vis hvordan opleves eller siges noget (Brinkmann & Tanggaard, 2010, p. 17). Den
kvalitative undersggelsesform tilhgrer den ideografiske disciplin (Karpatschof, 2010,
p. 423), hvilket betyder, at den undersgger subjektivitet og farstehandsperspektiv. Det-
te er modsvarende den nometiske disciplin, som de kvantitative metoder hgrer under,
som sgger lovmassigheder og generaliseringer (Christensen, 2011, p. 131). Det sub-
jektive, der undersgges, betragtes som noget unikt og analyseres ifglge Karpatschof
som en totalitet. Forskningen er subjektiv, da den relation, forskeren indgar i med in-

formanten, kan pavirke forskningen (Karpatschof, 2010, p. 418f).

Inden for den kvantitative metode anses en undersggelse for at veere god, hvis den har
hgj reliabilitet, validitet og generaliserbarhed, men det kan problematiseres at overfe-
re disse termer til kvalitativ forskning, da denne foregar pa andre praemisser end den
kvantitative, og Norman Denzin, Yvonna Lincoln og Michael Giardina papeger, at
anvendelsen af disse begreber inden for den kvalitative forskning er det samme som at
underkende denne type forskning (Denzin, Lincoln & Giardina, 2006, jf. Tanggaard
og Brinkmann, 2010, p. 490). | den kvalitative forskning er premisserne intersubjekti-

vitet mellem forsker og deltager, der anvendes ofte fa informanter, og det er det ser-
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ligt menneskelige, der er genstandsfeltet. Tove Thagaard giver et bud pa tre termer,
der kan anvendes som alternativ inden for den kvalitative metode til at kvalitetssikre
frem for de tre ovenstaende. Disse tre begreber er troveerdighed, bekreaftbarhed og
overfgrbarhed, som erstatter henholdsvis reliabilitet, validitet og generaliserbarhed fra
den kvantitative metode (Thagaard, 1998, p. 169).

Trovardighedsbegrebet indebaerer transparens i fremgangsmaderne i opgaven. Det
betyder ogsa, at forskeren skal fremstille sin relation til interviewpersonen, den infor-
mation, der er blevet givet, samt pavirkninger i undersggelsessituationen, sa disse ty-
deliggares for leeseren. Det kan eksempelvis veare, om forskeren har faet overfladisk
eller aben information fra informanten, eller om denne har varet i en underordnet po-
sition i forhold til informanten og derfor ikke har faet stillet uddybende spargsmal etc.
(ibid., pp. 179-181).

Bekreftbarhedsbegrebet henviser til tolkningen af resultater. De fortolkninger, der
fremkommer, skal kunne dokumenteres i data. Forskeren skal vare kritisk over for de
tolkninger, der er fremkommet i projektet. Dette kan gares ved at forsgge at finde al-
ternative forklaringer pa et feenomen fremfor dem, der er fremkommet i specialet, for
derved at se, om resultaterne er mere meningsgivende end de alternative forklaringer.
Videre kan det hgjne bekreftbarheden, at de tilfeelde, hvor den generelle fortolkning
ikke geelder, undersgges, da det kan specificere i hvilke tilfeelde, tolkningen geelder og
ikke gaelder. Derudover er det ogsa vigtigt, at de resultater, der opnas, kan bekraftes af
andre projekter (ibid., p.181f). Bekraftbarheden kan pa den ene side gges, hvis forske-
ren har godt kendskab til det miljg, der undersgges, da forskeren dermed ogsa kan
drage egne erfaringer ind i fortolkningen. Dog kan dette pa den anden side ogsa mind-
ske bekraftbarheden, da det kan gere forskeren mindre aben for de ting, der ikke sva-
rer til egne erfaringer (ibid., p.182f). | dette projekt tages der udgangspunkt i at seette
sig s& meget ud over egne erfaringer og antagelser som muligt for at fa kendskab til
informanternes sarlige oplevelse. Dette er et af kendetegnene for den fenomenologi-

ske tilgang, som vil gennemgas i det efterfglgende afsnit.

Thagaards sidste begreb overfarbarhed omhandler, at den viden, der fremkommer af
fortolkningen i det enkelte projekt, skal kunne overfgres mere generelt til andre situa-
tioner. Tolkningen skal dermed have en relevans ud over det enkelte projekts ramme
(ibid., p. 184). Thagaard papeger, at tolkningen, projektet kommer frem til, skal veekke

genklang hos lesere med viden inden for emnet - enten pa baggrund af en generel for-
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staelse af fortolkningen eller pa baggrund af grundprincipperne i fortolkningen. Sam-
tidig skal det dog bidrage med noget ny viden ud over den, de allerede har (ibid., p.
186f).

Faenomenologi

Inden for den humanorienterede psykologi tages der blandt andet udgangspunkt i den
filosofiske tilgang feenomenologi (Christensen, 2011, p135). Feenomenologisk psyko-
logi kan ikke defineres som én slags psykologi, men kan derimod betragtes som et
paraplybegreb for flere forskellige tilgange, der vegter de divergerende f&enomenolo-
giske koncepter forskelligt. Faellesneevnerne for disse tilgange er, at fokus er rettet
mod oplevelse og intentionalitet samt sammenhangen mellem den made, verden
fremkommer i bevidstheden, og den made, som mennesket oplever den pa (Lang-
dridge, 2007 p. 11).

Feenomenologisk psykologi udspringer af den filosofiske feenomenologi, der begyndte
med Edmund Husserl i det tidlige 1900-tal. I folge Husserl var feenomenologien en
tilbagevenden til tingene i dem selv (ibid., p. 4). I den fenomenologiske psykologi
undersgges det, hvordan mennesket oplever, og hvordan det opfatter det, der frem-
kommer i dets bevidsthed (ibid., p. 10). Menneskets oplevelse og opfattelse af sin
livsverden er derfor central for fenomenologisk psykologi og er ogsa dens epistemo-
logi (ibid., p. 4). Epistemologibegrebet omhandler, hvordan viden defineres (Sullivan,
Gibson & Riley 2012 p. 14), og inden for den f&enomenologiske psykologi far forske-

ren derfor adgang til viden gennem subjekternes opfattelse og oplevelse af ting.

Da det er menneskers oplevelser og opfattelser af deres livsverden, der er interessant
for den feenomenologiske psykologi, er metodologien til indsamling af data ofte for-
stepersonsbeskrivelser af oplevelser. Dette betyder, at der er en interesse i menneskers
subjektive oplevelser og opfattelser af deres verden - og ikke modsat en sggen efter en
objektiv virkelig verden. Inden for den feenomenologiske psykologi erkendes det, at
subjektets opfattelse og oplevelse er pavirkelig, og at oplevelsen eller opfattelsen der-
for kunne have veret en anden afhangig af humar, tid osv. (ibid. p. 4f). Dette er ogsa
den feenomenologiske psykologis ontologi. Ontologi omhandler, hvad der defineres

som eksisterende og virkeligt (Sullivan et al., 2012 p. 14). Det vil dermed sige, at den
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feenomenologiske psykologi ikke sgger den objektive virkelighed, men sgger den sub-
jektive opfattelse og dermed den virkelighed, som subjektet oplever. Nar disse beskri-
velser indhentes, er forskeren bevidst om, at han eller hun selv pavirker data bade ved
indsamling, men ogsa ved behandling (Langdridge, 2007, p. 4f). Den data, der indhen-
tes, baserer sig pa detaljerige og konkrete oplevelser. Formalet med disse detaljerige
og konkrete oplevelser eller opfattelser er, at forskeren kan forsta disse pa en ny eller
anderledes made, som kan tilvejebringe viden, der pa det generelle plan kan gare en
forskel for andre (ibid., p. 9).

Et videnskabeligt grundlagsproblem, som ogsa ses i psykologien, er en modstilling
mellem subjekt og objekt. Inden for humanvidenskaberne, hvor dette speciale placerer
sig, omhandler denne problematik, blandt mange andre, adskillelsen mellem be-
vidsthed og omverden (Sonne-Ragens, 2012, p. 138f). Problemstillingen er netop rele-
vant at udforske inden for den f&enomenologiske psykologi, da Langdrigde peger pa, at
den faanomenologiske psykologi tager afstand fra den almene psykologis forstaelse af
en adskillelse mellem bevidsthed og omverden som henholdsvis subjekt og objekt.
Derimod opfattes det i den feenomenologiske psykologi som en korrelation imellem
dem. Denne korrelation kaldes for intentionalitet. Intentionalitetsbegrebet kan forkla-
res som, at menneskers bevidsthed altid er rettet mod noget i verden. Subjektet er be-
vidst om noget. Inden for denne relation mellem bevidsthed og verden kaldes det, der
opleves, for noema, og hvordan det opleves kaldes for noesis (Langdridge, 2007, pp.
13-15).

Langdridge papeger ogsa, at den faenomenologiske psykologi adskiller sig fra almen-
psykologien i forstaelsen af bevidstheden som noget indre. Inden for faanomenologisk
psykologi opfattes bevidstheden derimod som noget offentligt, og som beskrevet
ovenfor er det forholdet mellem personens bevidsthed og den verden, personen lever i,
der fokuseres pa. Der fokuseres ogsa pa intersubjektivitet - altsd forholdet mellem

mennesker (ibid., p. 14).

Da den fenomenologiske psykologi er interesseret i andre menneskers serlige detalje-
rede oplevelse af noget, er det vaesentligt, at forskeren setter sine egne antagelser og
dagligdagsviden til side. Termen for dette er epoché og betyder at sette sin viden i
parentes. Pointen er, at hvis disse antagelser ikke settes i parentes, sa vil forskeren pa

baggrund af egen erfaring, tage for givet, hvordan noget opleves, hvilket kan medfare,
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at forskeren overser vasentlige detaljer i den serlige oplevelse, som informanten har
(ibid., p. 17).

Nar data er indsamlet og skal beskrives, skal disse beskrives horisontalt og ikke verti-
kalt. Med dette menes det, at forskeren i starten af sin gennemlasning af data skal til-
leegge alle emner lige stor betydning fremfor at ordne dem i rang. Senere i analysen,
nar de forskellige dele af en oplevelse er undersggt, kan der forsgges at lave et me-
ningshierarki. Nar dette er lavet, skal det verificeres ved endnu en gang at undersgge

data for at finde frem til, om det er meningsgivende i konteksten (ibid., p. 19).

Hermeneutik

Feenomenologi kan deles op i to retninger; den deskriptive og den fortolkende. Den
deskriptive er overordnet af den opfattelse, at mening kan beskrives pracis, som den
praesenterer sig selv, og at deskription er en afggrende faktor for at kunne tage hensyn
til variationen i fenomener. Modsat dette er den fortolkende del af feenomenologien af
den opfattelse, at mening er unik og ikke kan beskrives, og at fortolkning er vigtig,
hvis forskningen skal komme ud over data. Yderligere forskelle ligger f.eks. i validite-
ten i forskningen, der kan peges pa, at deskriptive forskere ofte selv validerer deres
projekter, hvorimod fortolkende forskere ofte henvender sig til kollegaer. Overordnet
synes den fortolkende feenomenologi at vaere den dominerende, men ogsa den deskrip-
tive benyttes fortsat pa en lang raekke emner (Langdridge, 2007, p. 122). Allerede me-
get tidligt anerkendte fenomenologien vigtigheden af hermeneutikken og dennes fo-
kus pa fortolkning (ibid., p. 44). Den hermeneutiske tilgang kan anses som verende
placeret i den fortolkende del af faenomenologien og har dermed fokus pa fortolknin-
ger og hermeneutik (ibid., p. 55). Den hermeneutiske fanomenologi er ikke en konkret
metode, men narmere en mindre familie af flere metoder. Specialets analysemetode
IPA er Igbende blevet positioneret pa to mader som en metode, der har fokus pa kog-
nition og som en metode, der er placeret inden for den hermeneutiske fenomenologi
(ibid., p. 108). I den forbindelse er det specialets metodiske valg at have et hermeneu-
tisk og fortolkende fokus. Den tilgang, IPA, som er specialets metode, gar brug af til
fortolkning af data, er dobbelthermeneutisk. Dette vil sige, at mennesker danner me-

ning ud af deres feenomenologiske oplevelser, og forskere forsgger at danne mening
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ud fra andre mennesker, der forsgger at danne mening ud fra deres egne oplevelser
(Gibson & Hugh-Jones, 2012, p. 131).

Interview

Det falgende afsnit vil omhandle den kvalitative metode interview. Afsnittet vil bade
afdaekke nogle generelle elementer ved at interviewe, det semistrukturerede interview
og det at interviewe bern. Dette, fordi specialet benytter sig af det semistrukturerede
interview samt bgrn som informanter, hvilket stiller nogle specifikke krav til det at

interviewe.

Det gnskveerdige at fa ud af et kvalitativt forskningsinterview er at kunne forsta verden
ud fra interviewpersonens synspunkter og udfolde den mening, der knytter sig til deres
oplevelser og livsverden (Kvale & Brinkmann, 2010, p. 17). Forskningsinterviewet er
desuden en videns producerende aktivitet, der kan tilvejebringe overbevisende beskri-
velser af den kvalitative menneskelige verden (ibid., p. 65). Strukturen i denne form
for interview narmer sig en hverdagssamtale, men det bor alligevel ikke betragtes som
en aben og fri dialog mellem ligestillede parter. Selvom et faanomenologisk interview
ikke umiddelbart forbindes med en ujeevn magtbalance, er der ogsa her nogle klare
asymmetriske forhold mellem forsker og interviewperson (ibid., pp. 41; 51). Denne
asymmetri kommer f.eks. til udtryk ved det faktum, at det er forskeren, der har den
definerende rolle i forhold til emnet, hvilke spargsmal der bliver stillet og hvilke af
interviewpersonens svar, der skal falges op pa. Videre er et interview primart en en-
vejsdialog, hvor forskerens rolle er at sparge, og interviewpersonens rolle er at svare.
Forskeren har desuden monopol pa at fortolke de ting, som interviewpersonen fortel-
ler og dermed ogsd monopol pa at berette, hvad interviewpersonen mener (ibid., p.
51f). Pa trods af den skaeve magtrelation er et forskningsinterview alligevel at betragte
som en interpersonel relation. Det er en samtale mellem to parter om et emne af feelles
interesse. Dermed kan den viden, der skabes i et interview, betragtes som skabt mel-

lem to parters synspunkter om det givne emne (ibid., p. 143).
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Det semistrukturerede interview

Det semistrukturerede interview indeholder direkte spgrgsmal, men samtidig giver den
mere lgse struktur plads til, at bade interviewer og interviewperson kan komme ind pa
emner, der ikke tidligere har varet preesenteret. Pa den anden side er det ogsa muligt at
springe over spagrgsmal, der ikke synes at veere relevante for den givne interviewper-
son. Dette giver mulighed for en balance imellem emner rejst af intervieweren ud fra
teori og emner rejst af interviewdeltager, der kan give intervieweren et indblik i, hvad
der er vigtigt for deltageren. Dermed er det ogsa muligt for forskerne at opdage emner,
de ikke selv havde overvejet (Kvale & Brinkmann, 2010, p. 143). Det anses som
yderst vigtigt, at intervieweren arbejder med sine spargsmal i lyset af den samtale, der
opstar med interviewpersonen. Det er f.eks. ngdvendigt at holde gje med, om det nz-
ste spgrgsmal allerede er besvaret. Det er vigtigt at finde frem til en reekke nagle-
spgrgsmal, der kan udforske emnet i en bred ramme, og som kan danne den overord-
nede struktur for interviewet (Langdridge, 2007, pp. 65-67). Videre er det vigtigt at
strukturere interviewguiden sa logisk som muligt saledes, at spegrgsmalene kommer
naturligt. Derudover ber stukturen veare sadan, at de mere generelle spargsmal inden
for hvert tema kommer fgr de mere specifikke. Dette giver interviewpersonen mulig-
hed for i begyndelsen at fokusere pa, hvad der er vigtigt for dem fremfor, hvad der er
vigtigt for intervieweren. De mere specifikke spgrgsmal vil ofte blive besvaret i andre
mere dbne svar safremt interviewpersonen er snaksaglig, og de vil dermed blive ungd-
vendige. Spargsmalene bgr videre vaere klare og simple, saledes at de ikke kraver en
forklaring. Derudover bar de ikke veere vaerdiladede. Fagsprog ber ligeledes undlades
med mindre interviewpersonen er kendt med dette (ibid., p. 67). Disse betragtninger er
der taget udgangspunkt i under udformningen af dette speciales interviewguider. Disse
er vedlagt som bilag 2.

Interview med born

At interviewe bgrn kan give dem mulighed for at give udtryk for deres opfattelser af
verden og oplevelser. | et interview med bgrn er det vigtigt at veere opmaerksom pa, at
de kan vare afvisende over for at tale med fremmede — serligt, hvis samtalen omhand-
ler noget ubehageligt. Videre er barn yderst modtagelige over for ledende spgrgsmal,

og de kan dermed give upalidelige eller direkte misvisende oplysninger om emnet. | et
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interview med bgrn far den ujevne magtbalance en yderligere markant betydning, end
den gar, nar det er voksne, der interviewes. Det er vigtigt, at intervieweren kan etable-
re en kontakt til barnet, der ikke ger, at han eller hun bliver forbundet med en lerer.
Denne association vil nemlig skabe en forestilling om, at der kun er ét rigtigt svar pa
det spgrgsmal, der stilles (Kvale & Brinkmann, 2010, p. 166f). Videre er det vigtigt at
overveje de spargsmal, der stilles i interviews med bgrn. Primert skal de veere alders-
svarende, og de komplikationer, der kan veere ved at interviewe voksne, kan yderligere
kompliceres. Der bgr derfor veere en sarlig opmaerksomhed pa, at spargsmalene ikke
bliver for lange og komplekse samt, at der ikke stilles mere end ét spargsmal ad gan-
gen. Det er vigtigt at overveje, at det, at fortage interviewet i barnets naturlige omgi-

velser, kan gare samtalen lettere (ibid., p. 166).

Projektets informanter og interviews

De folgende afsnit vil omhandle de interviews, der er foretaget i forbindelse med dette
speciale. Afsnittet vil beskrive, hvordan specialets informanter er blevet hvervet, hvem
de er, og hvilke rammer interviewene er foregaet under - dette for at skabe gennemsig-

tighed i forhold til specialets empiriske fundament.

Hvervning

Projektets informanter er delt op i tre grupper og reprasenterer dermed tre forskellige
opfattelser og erfaringer med projektets emne, inklusion. Disse tre grupper bestar af
vejledere, folkeskolelerere og bgrn, der er blevet inkluderet. De tre grupper repraesen-
terer samtidig hver sin skole, der er lokaliseret tre forskellige steder i Nordjylland.
Dette primert for ikke at ligge en alt for stor belastning pa den samme skole ved at
bede dem finde repraesentanter fra alle tre grupper. Samtidig har det ikke varet muligt
pa de to farste skoler at finde barn, der passer pa projektets kriterier i forhold til et
interview. Det er dog vigtigt at fremhave, at repraesentationen fra tre forskellige skoler
kan have en betydning for de enkeltes oplevelse og perspektiv pa emnet. Dette er der-
med vigtigt at have for gje, nar resultaterne analyseres og fortolkes. Pa den anden side
kan det ogsa anses som positivt, at informationerne kommer fra flere forskellige ste-

der. Dermed repraesenteres flere synspunkter, holdninger og mader at handtere emnet
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pa end bare en enkelt skoles. Samtidig tager projektet udgangspunkt i feenomenologi
og er dermed interesseret i den enkeltes oplevelse. Det kan dermed overvejes, om de-
res tilknytning til skole og kommune er af betydning i forhold til besvarelse af specia-
lets problemformulering. Det gnskelige for projektet er at fa et billede af, hvordan de
forskellige grupper oplever og forstar inklusion, og hvilke forskelle og ligheder der
kan vaere i disse oplevelser af det samme begreb, som de er feelles om at vaere pavirket
af i deres dagligdag. Dermed har det ogsa veeret gnskveerdigt for projektet at undersg-
ge forskellige gruppers oplevelser. Valget er faldet pa vejlederne og lererne, fordi det
er dem, der skal udfgre det inkluderende arbejde, og dermed kan de anses som vigtige
faktorer for, at dette kan lykkes pa en hensigtsmaessig made. Bgrnene er vigtige, idet
det er dem, der skal inkluderes, og dermed ogsa dem, der kan fortzlle, om inklusion
virker efter hensigten. Videre har bern, jevnfer FN’s bernekonvention artikel 12, ret-
ten til frit at udtrykke deres synspunkter om alle forhold, der vedrgrer dem (Jgrgensen,
2000, p. 11), og dermed skal de ogsa sparges.

Sterstedelen af specialets informanter er hvervet igennem mails, der er blevet sendt
rundt til skolerne i en bestemt kommune. | fgrste omgang blev vejlederne hvervet.
Egentlig led forespargslen pa larer, og tanken var, at disse to bade kunne svare som
leerere og som deres anden funktion. Da interviewet blev foretaget, viste det sig, at de
primart havde virke i deres specialfunktion. Derfor blev to leerere hvervet fra en anden
skole, der ogsa ligger i en anden kommune, igennem et privat bekendtskab. Bgrnene
er ligeledes hvervet ved at sende mails ud til alle skoler i den kommune, hvor den far-
ste skole ligger. Her responderede en skole, der havde to elever, der passede pa efter-
spargslen, som gerne ville fortelle, og hvor foreldrene ogsa gerne ville give samtykke
til dette.

Prasentation af informanter og rammer for interviews

Den farste af specialets informantgrupper bestar af en lerer og en paedagog, der af
skolen er blevet tildelt en vejlederfunktion. De to vil i projektet blive omtalt som Ma-
ria og Thomas. Maria er kompetencekoordinator, og Thomas er inklusionsvejleder. De
vil sammen blive omtalt som vejlederne. Deres vejlederfunktioner kan antages at pa-

virke deres synspunkter i en retning, der adskiller dem fra de almindelige folkeskole-
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leerere, hvorfor disse udger en gruppe for sig selv. Maria og Thomas’ arbejde bestar
blandt andet af at rade og vejlede deres kollegaer i inklusions- og trivselsspgrgsmal.
De traeder dermed sporadisk ind i disse situationer og er ikke en konstant del af inklu-
sionen. Derimod er de udenforstaende vejledere med ekstra viden og ressourcer. Tho-
mas er paedagog og midt i 30’erne. Han har varet uddannet i lidt over otte ar og har i
alle arene veeret ansat pa den pageldende skole. Han beskeftiger sig primeart med
indskolingen, men har ogsa lidt med de starre klasser at gegre. Thomas har varet vejle-
der i lidt over to ar. Maria er leerer og 60 ar gammel. Hun har veeret lerer i 30 ar og
ansat pa den pageeldende skole i ni ar. Alle ni ar har hun fungeret som vejleder. Inter-
viewet med Thomas og Maria blev foretaget sidst i januar. De valgte selv, at de gn-
skede at blive interviewet sammen. Dette har specialet dog valgt ikke at fortsette med
for at kunne fa et bedre og mere dybtgaende billede af de enkelte interviewpersoners
opfattelser og oplevelser af og med inklusion. Interviewet blev foretaget pa den skole,
som interviewpersonerne arbejder pa. Interviewet varede 55 minutter og blev foretaget
uden pause. Interviewet sluttede meget brat, da interviewpersonerne pludselig skulle

videre. Der var dermed ikke tid til en ordentlig afrunding.

Den anden gruppe bestar af to folkeskolelerere. Den farste er Sgren, der er 38 ar, og
som har veret lerer i otte ar. Sgren har veret ansat pa den pagaldende skole i halvan-
det ar. Han underviser primeart 7.-9. klasse. Inden Sgren startede pa sin nuvearende
arbejdsplads, har han arbejdet pa en efterskole. Den anden larer er Andreas, der er 32
ar, og som har veeret leerer i omkring seks ar. Andreas har veret ansat pa skolen i et
halvt ar. Han underviser 4.-6. klasse. Inden Andreas startede pa den nuveerende skole,
har han veeret ansat fem ar pa en friskole. Interviewet med Sgren blev fortaget i slut-
ningen af februar i et mgdelokale pa den skole, hvor Sgren og Andreas begge arbejder.
Interviewet varede cirka 70 minutter og blev foretaget uden pause. Interviewet med
Andreas blev foretaget samme dag som med Sgren. Dette interview blev foretaget
hjemme hos Andreas om aftenen. Interviewet varede cirka 60 minutter og blev foreta-

get uden pause.

Den tredje gruppe bestar af to drenge, der gar i den samme 9. klasse. Begge drengene
er flyttet fra skolens specialklasse og over i det almene klassetilbud. Jonas er 17 ar og
har gaet fast i almindelig klasse siden syvende. Jonas kom til Danmark fra England, da
han var fem ar, og han er halvt engleender. Han kom i specialklasse umiddelbart efter,

han startede i skole. Peter er 16 ar og har gaet fast i det almene klassetilbud i et ars tid.
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Inden da har han varet forsggt sluset ind i en almindelig klasse aret far uden held.
Peter har som Jonas altid gaet i specialklasse inden indslusningen. Peter bor hos en
plejefamilie. Interviewene med drengene blev foretaget i slutningen af marts maned.
Interviewene blev foretaget pa drengenes skole i et mgdelokale. Interviewene 13 sidst

pa formiddagen og varede mellem 25 og 30 minutter. De blev foretaget uden pause.

Transskription

For at sikre transparens i behandling af data er interviewene transskriberet i deres ful-
de lzengde. Alle ord - ogsa fyldord som gh og hmm - er gengivet samt pauser og deres
varighed. Da samtaler er flydende, og der ofte er overlap i, hvem der taler samt afbry-
delser med videre, er dette ogsa forsggt gengivet. Derudover er interviewer og obser-
vatgrs anerkendende lyde gengivet. Dette er valgt for at give sa pracist et billede af
interviewet som muligt. Da intervieweren/forskeren inden for den feenomenologiske
psykologi anses for at kunne pavirke indsamling og behandling af data, er der i dette
projekt valgt at fokusere pa at gare det tydeligt - bade efter hvilke principper der trans-
skriberes, og hvilken rolle interviewer og observatgr har under interviewet. Fglgende
fremgar de retningslinjer, der har veeret anvendt under transskriptionen af interviewe-

ne.

Anvendt simpel standard for transskription:
- [...] ... egen kommunikations regulering
- [-] kortere pause (under 3 sek.). [-3] ved lengere pause. Angives i sekunder
- STORE BOGSTAVER: angiver emfatisk tryk. Mindre tryk angives med kur-
Siv.
- mmm: anerkendende tilbagekobling (med positiv lyd)
- nnn: anerkendende tilbagekobling (med negativ lyd)
- ?uklar passage?
- Ik’/ikke: responsanmodning/negation
-/ : angiver at taleren afbryder sin egen s&tning og reformulere sig. /. [Efter-
fulgt af stort begyndelsesbogstav.] : angiver, at taleren afbryder sin egen sat-
ning og begynder pa en ny setning.
Da denne gengivelse af interviewene kan besvare leesningen, er der i specialet valgt i

nogle tilfeelde at redigere i tekstuddragene. | disse tilfeelde er det redigerede efterfulgt
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af (red.). Leeseren henvises med linjetal til transskriptionsbilagene, hvis det uredigere-

de citat gnskes.

IPA

| det falgende vil projektets analysemetode IPA blive prasenteret. IPA har sit fokus pa
oplevelser og den mening, disse oplevelser har for individet. Den har en ideografisk
tilgang til forskning, og formalet er at fa en fyldestgarende beskrivelse af individuelle
cases. IPA benyttes generelt til casestudier eller en lille maengde af empiri. Dette skyl-
des, at formalet med IPA ikke er at lave generaliseringer pa samme made, som det
gnskes med f.eks. et spgrgeskema. Dette geor dog ikke tilgangen mindre detaljeret
(Gibson & Hugh-Jones, 2012, p. 130). IPA laves typisk pa semistrukturerede en-til-en
interviews, der ogsa som udgangspunkt benyttes i dette projekt. Fokusset i IPA er fa-
nomenologi og fortolkning. Metoden tager et varsomt kig pa forholdet mellem, hvad
der fortzelles i interviewet og deltagerens faktiske oplevelse. Dog med den tilgang, at
disse oplevelser er virkelige, og at der kan komme mening ud af dem igennem en pro-
ces af varsom analyse. Dette understreger forskerens aktive rolle i at tolke deltagernes
oplevelser. IPA tager i den forbindelse udgangspunkt i to aspekter: Det forste er, at
mennesker danner mening ud af fanomenologiske oplevelser, og det andet, at forskere
sgger at danne mening ud af andre mennesker, der sgger at danne mening af deres
egne oplevelser. Denne tosidede tilgang til tolkningen er, som tidligere skrevet, ogsa
kendt som dobbelthermeneutik (ibid.). Ved IPA gar forskeren ikke ind i processen
med en forudbestemt hypotese, men med et mere generelt spgrgsmal, de gnsker at
undersgge. Metoden er induktiv og dermed forankret i empirien frem for teorien
(Langdridge, 2007, p. 107f). Udvelgelsen af deltagere i et studie, der ger brug af IPA
som analysemetode, vil ofte vaere meget malrettet, og gruppen vil ofte vaere homogen.
Der gnskes detaljeret information fra en specifik gruppe om et specifikt emne (ibid., p.

110). Disse kriterier gar sig ogsa galdende for specialets tre grupper.

Der gares i IPA brug af en tematisk analysemetode. Der bruges lang tid pa at arbejde
sig igennem transskriptionerne og lytte til bandoptagelsen for at kunne identificere de
store temaer. Processen er delt op i fire stadier. Det farste stadie omhandler at leese og
genlase transskriptionen og skrive kommentarer i venstre side om passagens betyd-
ning. Denne proces kan gentages for at sikre, at forskeren har fanget meningen med

teksten. | andet stadie noteres begyndende temaer i hgjre side, og indledende noter

22



omdannes til mere meningsgivende udsagn, der reflekterer en bredere mening i det
givne tekststykke. | tredje stadie listes temaerne pa papir i kronologisk raekkefalge.
Forskeren sgger nu at finde ligheder mellem temaerne og andrer reekkefalgen pa dem,
sa den bliver mere analytisk og teoretisk. Nogle temaer vil smelte sammen, mens an-
dre vil kraeve en yderligere opdeling. | den sidste fase laver forskeren en liste med
temaerne i en sammenheangende reekkefglge. Temaerne navngives og linkes til den
originale tekst igennem referencer til specifikke udtalelser. | dette stadie vil nogle te-
maer formegentlig bortfalde, fordi de ikke passer ind i de overordnede temaer, eller
fordi de ikke giver noget til analysen (ibid., p. 110f). Nar denne proces er gjort for den
farste case, gores det samme ved den naste. Dette kan enten geres ved at starte ved
det farste trin, eller ved at bruge listen af temaer fra den tidligere case som rettesnor.
Gares det sidste, er det vigtigt at rette den oprindelige liste til, efterhanden som analy-
sen af de naste interviews skrider frem. Til sidst skal forskeren have en liste af temaer,
der repraesenterer alle interviewene. Det er vigtigt at veere fleksibel i processen, idet
det vil veere ngdvendigt at &ndre eller slette temaer, der synes vigtige i en case, men
ikke i andre (ibid., p. 111). En gennemgang af IPA’erne pa alle specialets interviews

er vedlagt som bilag. Ovenstaende fire steps er i den forbindelse benyttet (Bilag 4).

Etiske overvejelser

Det folgende afsnit vil omhandle de etiske overvejelser, der er blevet gjort i forbindel-
se med dette speciale. Disse overvejelser vil primeert relatere sig til de interviews, der
er blevet foretaget, og som er specialets empiriske fundament. Der vil videre vere et

separat afsnit, der omhandler de overvejelser, der er ved at have bgrn som informanter.

Etiske problemstillinger i forbindelse med interviews binder sig primeert til det, at
menneskers private liv bliver udforsket, og at beskrivelserne efterfalgende legges of-
fentligt frem. De etiske spargsmal bar veare en del af hele undersagelsen, og der bar
tages hensyn til disse helt fra begyndelsen (Kvale & Brinkmann, 2010, p. 80f). De
etiske problemstillinger ved interviews kan imgdekommes ved at veere opmarksom pa
dem igennem hele processen. Forskningsprocessen kan inddeles i syv faser, der alle
har etiske spgrgsmal at tage stilling til. Indledningsvis skal en undersggelse ikke alene
betragtes i forhold til dens videnskabelige vaerdi, men ogsa ses i forhold til, om den

viden, der produceres, forbedrer den menneskelige situation, som udforskes (ibid., p.
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81). | dette projekt kan der argumenteres for, at den viden, der sgges, kan forbedre den
situation, der undersgges, hvilket er inklusion.

| anden fase, projektets design, bgr der tages hensyn til deltagernes fortrolighed og de
konsekvenser, der kan veere for interviewpersonerne ved at deltage. Videre ber deres
informerede samtykke indhentes. Samtidig bar der i selve interviewsituationen tages
hensyn til de personlige konsekvenser, der kan vaere ved at deltage, f.eks. stress (ibid.).
Der er i forbindelse med projektet blevet udformet en samtykkeerklaring bade til de
voksne deltagere (bilag 1a og 1 b) og til bgrnenes foraeldre (bilag 1 c). De udfyldte
samtykkeerklaeringer er ikke vedlagt for at sikre informanternes anonymitet. Samtyk-
keerklaeringen sikrer interviewdeltagernes informerede samtykke og lover dem fortro-
lighed og anonymitet. Dermed mindskes ogsa interviewpersonernes konsekvenser ved
at deltage. | de tilfeelde, hvor der er blevet interviewet barn, er foraeldrenes samtykke
blevet indhentet saledes, at de pa deres barns vegne kan tage stilling til anonymitet og

fortrolighed.

| transskriptionen skal fortroligheden bevares, og der bar stilles spargsmalstegn ved,
om teksten er loyal over for interviewpersonernes mundtlige udsagn (Kvale & Brink-
mann, 2010, p. 80f). | projektet er fortroligheden i transskriptionen sggt bevaret, idet
alle navne er anonymiseret inklusiv dem, der naevnes af interviewpersonerne. Videre
er ogsa skolerne og kommunerne anonymiseret. | forhold til forskellen mellem mundt-
lige udsagn og tekst gar f.eks. tonefald tabt, nar tale laves om til tekst. Derfor kan det
vaere ngdvendigt at lytte til bandoptagelsen for at fa den rette kontekst, nar materialet
analyseres saledes, at der ikke sker en fejlfortolkning af interviewpersonernes udsagn.
| den fase, der hedder analyse, bar det overvejes i forhold til etikken, hvor dybt et ud-
sagn kan fortolkes, og om interviewpersonerne skal have indflydelse (ibid.). Specialets
interviews er fuldt transskriberet séledes, at ogsa lyde og reformuleringer er medtaget.
Der er saledes ikke sorteret noget fra, og det er forsggt at gare teksten sa nzr bandop-

tagelsen som muligt.

| anden sidste fase er det forskerens ansvar at rapportere viden, der er sa sikret og veri-
ficeret som muligt. Der bar her tages hgjde for, hvor kritiske spgrgsmal der kan stilles
til en interviewperson (ibid.). I forhold til dette projekt kan der her argumenteres for,
at kritiske spargsmal ikke umiddelbart hgrer sig hjemme i et fenomenologisk inter-
view om personers opfattelse af deres egen livsverden. Der kan derimod argumenteres

for, at verificeringen ligger i hvilke grupper, de fundende data kan overfgres til. | sid-
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ste fase ber fortroligheden sikres, nar en rapport offentliggeres, og der bgr tages stil-
ling til, om den har konsekvenser for interviewpersonerne og de grupper, de tilhgrer
(ibid.). Projektet veerner i den forbindelse om interviewpersonernes fortrolighed, og
alle navne er, som tidligere skrevet, anonymiserede. Derudover er interviewpersoner-
ne, der var inde sammen, blevet gjort opmarksom pa, at de ogsa har tavshedspligt om
de informationer, de modtager under interviewet fra hinanden, hvilket de ligeledes har

skrevet under pa.

Etiske overvejelser i arbejdet med born

De ovenstaende etiske overvejelser gelder naturligvis ogsa, nar der arbejdes med
bern, men samtidig er der alligevel nogle forskelle i handteringen af de krav, der er
beskrevet ovenfor, nar der arbejdes med barn. F.eks. kan bgrn ikke helt frit bestemme,
om de vil deltage i en undersggelse. Der skal nemlig farst hentes tilladelse hos barne-
nes foreeldre, og forst derefter kan barnet selv spgrges (Christensen, 2000, p. 276f).
Der kan videre stilles spgrgsmalstegn ved, om bgrnene forstar de informationer, de far
om det, der skal foregd. Videre stilles der krav om, at deltagerne skal kunne traekke sig
under interviewet, og der kan stilles spgrgsmalstegn ved, hvorvidt et barn formar dette,
selvom det er det, det har lyst til. Forskeren kan konkret sige til barnet, at det gerne ma
sige: ”Det ved jeg ikke” eller ”Det vil jeg ikke svare pa” til de spergsmal, der bliver
stillet i et interview (ibid., p. 277). | dette speciale er bgrnene relativt gamle, og der
kan derfor argumenteres for, at de har en vis forstaelse for de ting, de har faet at vide,
der skal forega - bade ud fra det, de har faet fortalt af deres foraldre, og ud fra den
introduktion, de fik af forskerne, inden interviewet gik i gang. Videre fik specialets
informanter ogsa information om, at de ikke behgvede at svare pa de spgrgsmal, de

blev stillet, og de kunne ogsa vealge helt at stoppe interviewet.

Tidligere forskning pa inklusionsomradet

Da vi i projektet er interesseret i at undersgge, hvordan inklusion opleves af bade bgrn,
lerere og vejledere, vil forskning inden for dette omrade fremhaves. Bade internatio-
nal og dansk forskning vil indga i redeggrelsen som et led i kvalificeringen af vores

undersggelse.
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Inklusion - hvorfor?

Peter Farrel fremhaver, at der primeert er to typer af argumenter for inklusion; socio-
politiske argumenter og empiriske argumenter (Farrel 1997a, Lindsay 1997, jf. Farrel
2000, p. 154). Det socio-politiske argument betragter inklusion som en menneskeret,
og derfor anses det som en menneskeret, at alle elever undervises i den almindelige
skole. Dette argument kan dog ifalge Farrel vaere problematisk, da det er en oversim-
plificering, at alle barn vil fa en god uddannelse og fa medt deres behov i en alminde-
lig skole. De empiriske argumenter er de undersggelser, der taler for inklusion, hvilket

bliver gennemgaet i det fglgende (Farrel, 2000. p. 154).

Elever

Dansk Clearinghouse rapport viden om inklusion slutter pa baggrund af et review af
relevant forskning, at der er en relation mellem, hvordan elever fagligt klarer sig i sko-
len, deres trivsel samt deres forhold til klassekammeraterne, og at dette er i sammen-
haeng med elevernes alder. Ifglge rapporten klarer de yngre elever med specielle behov
sig bedst i almenklasse, mens de, nar de far sterre indsigt i deres kognitive ferdighe-
der, ikke trives i lige sd hgj grad (Dyssegaard & Larsen, 2013, p. 17). Modsat dette
finder Thomas Szulevicz et al., at bgrn i alderen 12-16 ar i hgj grad trivedes ved in-
kludering fra special- til normalklasse. Det pointeres dog ogsa her, at eleverne er op-
marksomme pa deres vanskeligheder og pa at passe ind. Samtidig fremhaeves det, at
bgrnene oplever bedre faglighed i normal- frem for specialklasse (Szulevicz et al.,
2014, pp. 55-57). Farrel fremhzaver, at det kan tyde pa, at bern med specielle behov
udvikles socialt af inklusion, men at dette bliver pd bekostning af det faglige (Farrel,
2000, p. 157). Det viser sig ogsa, at barnenes faglige udvikling er pavirkelig, af hvor-
dan lererne, der underviser dem, forholder sig til inklusion - har de en negativ hold-
ning til inklusion, kan det bade pavirke elevernes faglige udbytte samt stigmatisere
dem over for klassekammeraterne (Dyssegaard & Larsen, 2013, p. 20). Endnu et fund
om faglighed er Brahm Norwich og Narcie Kellys artikel, hvor de finder, at en stor del
af eleverne med specielle behov i deres undersggelse foretraekker at fa ekstra stotte i
undervisningen - eksempelvis ved nogle gange at blive taget ud af undervisningen

(Norwich & Kelly, 2004, p. 62). Clearinghouse papeger pa baggrund af flere undersg-
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gelser, at fund om faglig udvikling hos elever med sarlige behov er modstridende
(Dyssegaard & Larsen, 2013, p. 42).

Farrel papeger, at undersggelser viser, at bgrn med specielle behovs adfaerd kan blive
mere alderssvarende ved inklusion i almindelig klasse (Karsten et al., 2001; Norwich,
2000 jf. Farrel, 2004. p. 10). Clearinghouse rapport peger yderligere pd, at det ikke
kun er den sociale udvikling hos bgrnene med specielle behov, der forbedres i almen-
klassen, men at resultater peger pa, at inklusion kan have en positiv effekt pa alle ele-

verne i klassens faglige og sociale udvikling (Dyssegaard & Larsen, 2013, p. 43).

Leerere og inklusion

Farrel fremhaver, at leerere generelt er positive, nar det drejer sig om inklusion som
idé - iseer nar det omhandler barn med fysiske og sensoriske problemer, men nar in-
klusionen bliver en realitet, og de skal have et barn inkluderet i deres klasse, er de ikke
nar sa positive (Lindsay 1997, jf. Farrel, 2000, p. 158). Derimod far de en negativ
holdning til inklusion og oplever et hgjt stressniveau ved at skulle have et inkluderet
barn i deres klasse (Ward et al. 1994, Forlin, 1995 jf. Farrel 2000, p. 158). Dette nega-
tive syn pa inklusion er problematisk, da det ifelge Clearinghouse’ rapport viser sig, at
leerere med en negativ holdning til inklusion ogsa pavirker inkluderede elever med
sarlige behovs faglige udbytte negativt, hvilket ogsa kan medfare, at eleverne risikerer
at blive stigmatiserede blandt de andre elever i klassen (Dyssegaard & Larsen, 2013,
p. 20).

Esther Chinner og Maria Cardona finder i deres undersggelse, at leerere generelt er for
inklusion, men at deres positive holdning bliver mindre, hvis der ikke er gode forhold,
nar der skal inkluderes, eksempelvis undervisning i inklusion, statte, eller hvis de op-
lever de er under tidspres, hvilket flere andre studier ogsa fremhaever (Chiner & Car-
dona, 2013, p. 536f; Timmons & Horne, 2009 p. 284, Avramidis & Norwich, 2002, p.
142). Det viser sig dog, at flere ressourcer og mere stgtte kan @ndre laerernes holdning
til inklusion i en mere positiv retning (Avramidis & Norwich, 2002, p.142). Mange
leerere er godt uddannet inden for deres fag, men har ikke uddannelse inden for under-
visning af bgrn med saerlige behov (Schumm & Vaughn jf. Chiner & Cardona, 2013 p.
538). Anthony van Reusen, Alan Soho og Kimberly Barker fremhaver, at lerere, der

netop har uddannelse inden for specialundervisning eller erfaring med undervisning af
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bern med serlige behov, er mere positive over for inklusion end dem, der ikke havde
(Van Reusen, Soho & Barker, 2001, p. 7). Det samme fund ger sig geldende hos an-
dre undersggelser. Elias Avramidis og Efrosini Kalyva papeger, at det derfor er ngd-
vendigt med meget treening i et langtidsperspektiv, sa lererenes holdning til inklusion
@ndres (Avramidis & Kalyva, 2007, p. 367; Chinner & Cardona 2013, p. 539; Avra-
midis & Norwich, 2002, p 134). Ifalge Rapporten fra Dansk Clearinghouse har adgan-
gen til ressourcepersonener som eksempelvis ledere, psykologer, konsulenter og for-
eldre en afgarende rolle for leererens kompetencefglelse og for at kunne udvikle mal-

setninger og undervise barn med serlige behov (Dyssegaard & Larsen, 2013, p. 42).

Vejledere og stgatte

Norman Fox & James Ysseldyke (1997) papeger, at et afgarende element, for hvorvidt
inklusion bliver en succes eller fiasko, afhanger af, om der er tilgengelig ekspertise,
som kan statte i klassen. Derudover skal de, der stetter, kunne arbejde sammen med
leereren i et team. Videre skal der anvendes passende metoder til at hjeelpe bern med
serlige vanskeligheders laering (Fox & Ysseldyke, jf. Farrel, 2000, p. 159). Farrel pe-
ger pa, at personale, der er ansat til at statte, skal balancere mellem pa den ene side at
opmuntre bgrnene med sarlige behov til social interaktion med de andre barn i klassen
og pa den anden side hjelpe dem med deres lering (Farrel, 1997a jf. Farrel, 2000 p.
159).

Flere studier peger pa, at to-leerer-ordning eller leererassistenter har en positiv indvirk-
ning pa inklusion. Dette galder, hvis lererassistenten eller den ene af de to lerere har
uddannelse inden for specialomradet. Har de ikke denne viden, kan det derimod have
en negativ indvirkning at have denne statte i klassen, da de kan have en stigmatiseren-
de rolle over for bgrnene med specielle behov (Dyssegaard & Larsen, 2013p. 42f).
Dette afsnit har sggt at gennemga nyere forskning inden for inklusionsomradet, som
bade bergrer forskning om bgrn, leerere og vejledere samt gvrige lignende stattefunk-
tioner. Disse tre grupper er interessante for projektets problemformulering, da deres

oplevelse af inklusion gnskes at undersgges.
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Teori

Disposition

Dette teoriafsnit indeholder forskellige perspektiver pa inklusion og definition af be-
grebet fra relevante aktgrer. Disse opsamles afslutningsvis i en model, der kan skabe et
overblik over ligheder og forskelle imellem dem. Efterfalgende vil teori, der synes
relevant i henhold til analyse og diskussion af projektets data, blive praesenteret. Det

praesenterede teori er udvalgt pa baggrund af besvarelse af problemformuleringen.

Tine Basse Fisker

| det falgende afsnit vil der blive redegjort for Tine Basse Fiskers perspektiv pa inklu-
sion. Dette, fordi Fisker har en ph.d. i paedagogisk psykologi og i gennem 10 ar har
forsket i det felt, der omhandler bern med szrlige behov og padagogiske tilgange i
arbejdet med dem (Fisker, 2014). Derfor findes hendes synspunkter og definitioner

relevante at inddrage i dette speciale.

Inklusion 1 ideologi og praksis

Da inklusionsbegrebet blev udviklet i slutningen af 1980’erne markerede det et reelt
paradigmeskifte i den paedagogiske praksis. Fokus skifter her fra det enkelte barn, til
de dynamikker og organiseringer, der er i feellesskabet. En af de centrale pointer i det-
te begreb er en streben efter ikkeeksklusion. Hermed skal rammer og betingelser or-
ganiseres saledes, at barnene ikke udstgdes i farste omgang. Det er ikke bgrnene, der
skal passe ind i rammerne, men derimod rammerne, der skal tilpasses de aktuelle bgrn
i institutionen. Dermed bliver det feellesskabets ansvar at kunne rumme den mangfol-
dighed, der opstar, nar forskellige individer skal vere en del af det samme fallesskab
(Fisker, 2014, p. 91). | forbindelse med inklusion opstar der, hvad der ifglge Fisker
kan kaldes, et spaendingsfelt mellem ideologi og praksis. Dette skyldes, at ideologisk
set omhandler inklusion alle, men rent pragmatisk mgder inklusionen sine graenser, nar
det ikke leengere er muligt at tilbyde det enkelte barn en reel plads i feellesskabet. 1fal-
ge Fisker tages der i inklusion ikke udgangspunkt i fejl og mangler hos det enkelte
barn, fordi der er fokus pa at tilretteleegge rammer og betingelser, saledes at bgrn kan

indga uden at skulle udpeges som anderledes. Alligevel er virkeligheden, at nogen
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barn kreever en anderledes og maske sterre indsats end andre bern (ibid., p. 92).
Grundlaeggende kan det siges, at det, at arbejde inkluderende, ifalge Fisker, betyder, at
der skabes mulighed for, at alle bgrn kan deltage med de forudsatninger, de bringer
ind i feellesskabet. Dermed er differentiering et negleord i det inkluderende arbejde.
Dette betyder, at det er ngdvendigt at udfare det peedagogiske arbejde forskelligt, sale-
des at det er tilpasset de enkelte barns behov. Det er vigtigt ikke at fastlase den paeda-
gogiske praksis, og videre er det vigtigt at have for gje, at jo mere et barn kan gare
forkert, fordi der f.eks. kun er en made at gare det rigtigt pa, jo sterre bliver chancen
for, at barnet vil fale sig forkert, og barnet ekskluderes (ibid., pp. 176-178). Videre er
inklusion et dilemmafyldt emne at arbejde med. Dette skyldes serligt den konstante
vagten mellem hensynet til feellesskabet og hensynet til den enkelte. Dette kan blive
seerligt frustrerende, nar hensynet til den enkelte fylder s3 meget, at det er pa bekost-
ning af fellesskabet. Dette er ifalge Fisker et ulgseligt dilemma og en selvmodsigelse,
men der er alligevel noget, der peger pa, at jo mere forebyggende der arbejdes, altsa i

starre grupper, jo mindre opleves dette dilemma (ibid., p. 99f).

Forebygge, foregribe og indgribe

Den forebyggende indsats er ifalge Fisker kendetegnet ved, at der arbejdes med hele
barnegruppen eller flertallet i den. Der kan her veere tale om anti-mobbe-arbejde, ud-
vikling af feellesskaber, trivselsstrategier med mere. Der er her tale om almene indsat-
ser, der er karakteriseret ved at vaere rettet mod at opbygge et godt socialt miljg. Fore-
gribende indsatser retter sig derimod mod en bestemt gruppe af bgrn dog uden udpeg-
ning af enkelte. Der kan i denne kategori veere tale om danskundervisning til tospro-
gede elever eller szrlige indsatser for bgrn af udsatte familier. | den sidste indsats, den
indgribende, er der, ifalge Fisker, tale om specialiserede indsatser rettet mod et speci-
fikt barn. Der kan f.eks. vere tale om serlige stgttetimer, der tildeles et enkelt barn.
Indsatserne kan veere rettet mod bade adferd, trivsel og udvikling. Den indgribende
indsats kan ikke foretages uden at udpege det enkelte barn og vil ofte vere resultat af
alvorlig bekymring for barnet (Fisker, 2014, p. 100). En af arsagerne til, at inklude-
rende arbejde kan virke uoverskueligt kan, ifelge Fisker, vere, at det forebyggende
arbejde ikke er et indgroet element i den padagogiske praksis, der eksisterer, eller i
stattesystemet til denne paedagogiske praksis, nemlig i PPR regi. Inkluderende arbejde

ender ofte med at vaere indgribende frem for forebyggende. Frem for at tage sig af
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problemerne far de opstar, udfares der brandslukning, nar barnet er kommet i alvorlige
vanskeligheder (ibid., p. 102).

Tre typer af pedagogik

De tre typer af paedagogik er, ifglge Fisker, den skaermende, den skubbende og den
dialektiske peedagogiske grundforstaelse. Et af de helt grundleeggende elementer i ar-
bejdet med udviklingen af den inkluderende praksis er arbejdet med de padagogiske
betingelser (Fisker, 2014, p. 118).

Den skaermende grundforstaelse har, ifglge Fisker, sine redder i den sakaldte essentia-
listiske grundforstaelse og forstar dermed barnets udvikling som primert biologisk
baseret. Barnets lering, adferd og udvikling foregar i relation til omgivelserne, men
ses primart som en biologisk betinget modningsproces, hvor barnet i hgj grad er de-
termineret af medfgdte biologiske betingelser. Dysfunktioner eller afvigende udvikling
bliver betragtet som biologisk betinget, og hermed vil den ogsa blive betragtet som
relativt statisk. Denne kan maske udvikle sig en smule med alderen, men dybest set
menes det ikke, at den kan pavirkes. Hermed handler denne paedagogiske grundforsta-
else mere eller mindre om udelukkende at undga, at barnet kommer i affekt, bliver
forvirret, oprevet eller oplever kaos. Fokus er pa at sgrge for, at barnet far en god dag
0g en god barndom. @nsket er dog at udvikle barnets selvhjalpsferdigheder, men bar-

net presses ikke til at leere noget, som det gar modstand imod (ibid., p. 120).

Den skubbende grundforstaelse tager, ifglge Fikser, sit udgangspunkt i en socialt ori-
enteret og relationistisk udviklingsforstaelse. Denne tilgang har en antagelse om, at
barnet fgdes med en social rettethed, og at udvikling og lering herefter afhaenger af
den dialogiske interaktion med omverdenen. Selve relationen og den sociale interakti-
on anses som veerende motoren, der driver udviklingen. Dermed anses barnet som
veaerende formbart alt efter hvilke sociale omgivelser og pavirkninger, det udsattes for
i lgbet af sin barndom. Hermed vil ogsa serlige behov blive set i lyset af sociale kon-
tekster. Denne tilgang kommer til udtryk i paeedagogikken ved, at barnet deltager i sa
mange sociale relationer som muligt med fokus p4, at barnet farst og fremmest er barn

- og farst herefter et barn med szrlige behov (ibid., p. 123f).
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Den dialektiske grundforstaelse sgger, ifalge Fisker, at samle tradene fra de to forega-
ende. Her forstas barnets udvikling som dialektisk, og som foregaende i en konstant
vekselvirkning mellem barnets medfedte indre forudsatninger og de sociale miljger,
det indgar i. Hermed anerkendes det altsa, at barnet fedes med en rekke individuelle
forudseetninger, men hvordan, disse udfoldes gennem udviklingen, er afhaengigt af det
sociale miljg, som barnet vokser op i. De medfgdte elementer kan veere af kognitiv,
emotionel, social eller motorisk karakter og angiver et udgangspunkt for barnets ud-
vikling. Dette kan vare mere eller mindre sarbart i forhold til andre barns. Et barns
udvikling er dermed en dynamisk interaktion imellem dets adfeerd og andres reaktio-
ner pa denne (ibid., p. 125f). I denne optik giver det, ifalge Fisker, kun i meget fa til-
feelde mening at ekskludere barn til specialforanstaltninger. Dette skyldes, at den lae-
ring, der foregar mellem andre bgrn i de almene miljger, er afgerende for bgrnenes
udvikling. I denne optik ma eksklusion kun ske efter ngje overvejelser, og nar alt an-
det er forsggt uden held (ibid., p. 128).

Social inklusion

Nar der tales om inklusion kan der ifglge Fisker tales om horisontale og vertikale rela-
tioner. De horisontale relationer er barn-til-barn-relationer, som er utroligt vigtige i det
inkluderende arbejde og noget af det, der bruges mest tid pa at tale om, idet bgrn skal
inkluderes med andre bgrn. Desvarre overses denne relation ofte i praksis, fordi fag-
personer har rigeligt at ggre med at handtere deres egen relation til bgrn i vanskelighe-
der. Denne relation imellem bgrn og voksne er den vertikale, og den er fundamental
for et barns udvikling. Videre har forskning vist, at noget af det, der virker mest inklu-
derende, er, nar voksne deltager i bgrnenes aktiviteter. Seerligt nar barn er i socialt
udsatte situationer, er voksendeltagelse et af de parametre, der kan betyde forskellen

pa marginal deltagelse i feellesskabet og eksklusion (Fisker, 2014, p. 208).

Peter Farrel

Inden for forskningen findes der, som det ogsa fremgik af ovenstaende, flere forskel-
ligartede definitioner af inklusion, hvilket kan skabe forvirring, nar begrebet anvendes
(Farrel & Ainscow 2002, jf. Farrel, 2004, p.6). Dette afsnit vil sgge at redegere for
Peter Farrels definition af inklusion. Denne er udvalgt pa baggrund af, at Farrell er

professor i uddannelsespsykologi og specielle behov. Han har desuden veret praesi-
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dent for den internationale forening for skolepsykologer. Dermed har hans definition
pa inklusion en dominerende position inden for det uddannelsespsykologiske felt, som

han er anerkendt indenfor, og derfor anvendes den ogsa i denne opgave.

Ifalge Farrel blev inklusion i skolen for alvor fremmet inden for lovgivningen med
Salamanca erklearingen tilbage i 1994 og den amerikanske education for all erklaering
(Farrel, 2004, p. 5). Farrel udpeger en af barrierene, skolerne i de forskellige lande
mgder, nar de skal inkludere som veerende, at skolerne i stigende grad oplever et pres
mod bedre akademiske praestationer. Dette, mener han, kan medfare, at skolerne bliver
varsomme med at inkludere bgrn med specielle uddannelsesbehov, der dermed kan

traekke skolens samlede akademiske preaestation ned (ibid. p. 6).

| Farrels inklusionsdefinition er bgrn inkluderede, nar de er fuldt ud integrerede i al-
menskolen. Med dette mener han, at eleverne skal bydes velkomne af bade larere og
elever og hare til i skolen samt deltage fuldt ud (ibid. p. 7). Han henviser til kollegaer
pa Manchester Universitet, der konceptualiserer elevers inklusion til at indeholde 4
punkter, som er henholdsvis tilstedeverelse, accept, deltagelse og opnaelse. Inklusion
omfatter, ifglge Farrel, alle elever (ibid. p. 8.).

Tilstedeveerelsesaspektet henviser til, at eleven er en del af den almene skole og tager
del i den almene undervisning. Accept omhandler, hvorvidt de andre parter accepterer
eleven. Det vil sige, at leereren og eleverne acceptere eleven fuldt ud som et aktivt
medlem og dermed som en del af deres klasse. Deltagelse omhandler, at eleven delta-
ger aktivt i skoleaktiviteter, og opnaelse, at eleven udvikler et positivt selvbillede
(ibid.). Derudover henviser han til Keith Ballard (1999), der fremhaver, at inklusion
er veerdsattelse af forskelligheder frem for at forsgge at tilpasse eleverne (ibid. p. 7).
Dette tilstedeveerelsesprincip i Farells inklusionsdefinition minder i hgj grad om det,
Fisker kalder vertikale og horisontale relationer, der ogsa for hende spiller en stor rolle
i det inkluderende arbejde (Fisker, 2014, p. 208).

Den ovenstaende inklusionsdefinition kan eksemplificeres i et af de projekter, han og
hans kollegaer pa daveerende tidspunkt var en del af. Projektet omhandlede inklusion
af barn med Downs syndrom, og det viste sig, at bgrnene var bedst inkluderet, nar de
blev accepteret som et fuldgyldigt medlem af klassen af bade larer og bern, og i den
sammenhang udviklede de sig bade akademisk og indgik ogsa i de forskellige sociale

sammenhange, hvilket ogsa formegentlig kan pavirke barnets selvbillede positivt.
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Leereren var her engageret i at tilretteleegge barnets undervisning og vejlede stattelae-
ren i, hvad barnet skulle lere samt det direkte arbejde med barnet. Der ses hermed, at
bade tilstedeveerelses-, accepts-, deltagelses- og opnaelseskriterierne er opfyldt i dette
eksempel. | de klasser, hvor barnet derimod arbejdede alene med stotteleerer og ikke
pa samme made blev budt velkommen af lzreren, var barnet ogsa isoleret socialt (Far-
rel, 2004. p. 16). Dette eksempel kan ogsa illustrere vigtigheden i, at leereren aktivt
indgar i inklusionsprocessen, hvilket ogsa understreges af Fisker i hendes femhavelse
af de vertikale relationer og vigtigheden af, at voksne deltager i barns relationer, for at
inklusion kan lykkedes (Fisker, 2014, p. 208). Dette er en af begrundelserne for, at
der i dette projekt gnskes laerernes oplevelse af inklusion.

Pa trods af at inklusion er et komplekst begreb peger Farrel pa, at en faktor for, om
inklusion lykkes pa tvers af flere studier, omhandler, om der gives ekstra statte eller
ej. Det viser sig, at de steder, hvor der har veeret statte af god kvalitet, har det veeret
muligt at inkludere bgrn med markante vanskeligheder succesfuldt (Davis &
Hopwood, 2002; Hollanders, 2002; Lynas, 2002; Parkinson, 2002. jf. Farell, 2004, p.
10). Farrel henviser ogsa til, at det tyder pa, at inklusion kan fremme elever med spe-
cielle uddannelsesbehovs opfarsel, sa denne bliver mere alderssvarende, nar de befin-
der sig i de almene skoler (Karsten et al., 2001; Norwich, 2000 jf. Farell, 2004, p. 10).
| England anvendes hjelpelaerere ofte som stetteforanstaltning, da det er en budget-
venlig lgsning. Farrel pointerer ngdvendigheden i, at hjelpeleererne far undervisning i,
hvordan de effektivt kan hjelpe alle bgrn. Derudover peger han pa, at inklusions-
fremmende tiltag ogsd kan ske pa systemniveau, og fremhaever lgsningen Safe and
Friendly Schools, hvor skoler deltager i et program for at gare deres skole mere tryg

og venlig for alle eleverne (Farell, 2004, p.13).

Susan Tetler

Susan Tetler er professor med sarlig opgave i inkluderende specialpaedagogik ved
Danmarks Padagogiske Universitet og leder af forskningsprogrammet social- og spe-
cialpaedagogik i inkluderende perspektiv (http://pure.au.dk/). Grundet Tetlers store
arbejde med inklusion er hendes betragtninger taget med i dette speciale.

Tetler mener, at inklusion og inklusion har begraensninger afhangig af, hvordan sko-

lerne forstar den opgave, de har faet stillet. Der er for Tetler to forstaelsesmuligheder.
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| den ene forstar skolen opgaven som et spgrgsmal om at tilpasse de enkelte bgrn til
det allerede etablerede system, og dermed afhanger succesen af det enkelte barn og
dets tilpasningsdygtighed. Barnets funktionsnedseattelse, og dens art eller grad, er der-
for ogsa greensesattende for, om inklusion er en mulighed (Tetler, 2004, p. 81f). | den
anden tilgang forstar skolen det som et spgrgsmal om at udvikle skolekulturen saledes,
at den accepterer og anerkender alle de skolesggende bgrn i kommunen. Her er det
altsa skolens rummelighed og fleksibilitet, der setter rammen for, om inklusion er en
mulighed. | denne tilgang har alle et ansvar for, at det lykkedes, og den kreaver en re-
vurdering af mange forhold pa skolen - dette vere sig f.eks. arbejdsform, organisation
og efteruddannelse (ibid.). Det fremhaves videre af Tetler, at de seneste 30 ar, hvor
der i Danmark har veeret arbejdet med inklusion, har vearet mere fokus pa at placere
eleverne frem for egentlig at inkludere dem, fordi eleverne har skullet tilpasse sig de
allerede etablerede principper i skolen. Tetler mener, at der ber anlegges et mere
pragmatisk perspektiv pa inklusion (Tetler, 1998, p. 131). Videre er der for Tetler et
vis fokus pa skolen og klassevarelset, nar det omhandler inklusion. For hende var det
tidligere brugte begreb integration lig med, at eleven skulle passe ind, hvorimod fo-
kusset i inklusion, ifglge Tetler, omhandler skolens leseplaner og klassevarelser samt
@ndringer i disse, for at de bedre kan favne elevernes forskelligheder (ibid., p. 132).
Videre fremhaver Tetler ogsa Farells forstaelse af, hvilke aspekter der bar gare sig
geeldende i inklusion: tilstedeveerelse, accept, aktiv deltagelse og udvikling af et posi-
tivt selvbillede, hvilket yderligere bekreafter, at opbevaring af elever ikke er nok, nar
der tales om inklusion, det er ogsa ngdvendigt, at personale og gvrige elever byder de
inkluderede elever velkomne som fuldgyldige medlemmer af leeringsfellesskabet
(Tetler & Baltzer, 2009, p. 61f). Netop omtalen af det at veere fuldgyldigt medlem af
feellesskabet omtaler Fisker ligeledes i sine betragtninger (Fisker, 2014, p. 92), og det
synes ligeledes at veere noget af det samme, Farell omtaler i sine fire aspekter af inklu-
sion (Farell, 2004, p. 8).

Inklusionens tre paradokser

Tetler fremhaver tre paradokser, der ifglge hende har en stor pavirkning pa udviklin-
gen af en mere rummelig skole: 1. Hvad vi siger, vi vil, kontra hvad vi rent faktisk ger,
2. Normalitet kontra diversitet og 3. Egenskabsforklaringer kontra relationelle forkla-

ringer (Tetler, 2004, p. 84). Det farste paradoks omhandler det faktum, at vi i Dan-

35



mark igennem 1990’erne har tilsluttet os en raekke internationale hensigtserkleringer
og implementeret dem i vores lovgivning. Disse erkleringer bygger pa en opfattelse
af, at bern med seerlige uddannelsesbehov skal have adgang til almindelige skoler, og
at disse skoler skal veere i stand til at imgdekomme de behov, som bgrnene har.. Her er
et ngglebegreb, ifelge Tetler, deltagelse (ibid.). Tetler mener, at der i Danmark er en
reekke gode hensigter om rummelighed og ligebehandling, men virkeligheden er, at
flere og flere bgrn placeres i tilbud uden for de almindelige rammer for undervisning.
Dermed har disse barn et skoleliv, der lgber parallelt med de leeringsfellesskaber som
det egentlig menes, at de ber tilhgre, safremt de skal kunne blive medborgere i Dan-
mark (ibid., p. 86). Det andet paradoks, som Tetler fremhaever, er, at folkeskolen er en
enhedsskole, og dermed ogsa forpligtiget pa at veere et mgdested for elever med for-
skellig baggrund, og hvor alle skal have de bedste muligheder for udvikling og veekst.
Dette gar det ngdvendigt at laere at respektere og handtere hinandens forskelligheder
(ibid., p. 86f). Netop denne ide ligger til grund for organiseringen af de teams af lare-
re, de enkelte klasser eller grupper af klasser har. Laererne kan enten sammensattes i
homogene grupper, hvor deres kompetencer har en tendens til at overlappe hinanden,
eller i mere heterogene grupper, hvor der formes en bred vifte af kompetencer. Netop
dette princip synes at vinde indpas pa de danske folkeskoler. Paradokset kommer her i
forhold til bernene. Der synes fortsat at veare en udpraget tendens til at se bgrnenes
forskelligheder som besverlige og som en hindring for faellesskabets udviklingsmu-
ligheder. Barnene opfattes som ansvarlige for deres egen laering, og safremt de ikke
leerer noget, er det, fordi der er noget galt inden i dem (ibid., p. 87f). Tetler fremhaver,
at der i lovgivningen tales om undervisningsdifferentiering, mens det, der foregar pa
skolerne, ifglge hende, er elevdifferentiering. Dette skyldes, at de elever, der ikke kan
leve op til skolens normer, hvad enten det er fagligt eller adferdsmaessigt, placeres i
serlige foranstaltninger. Videre fremhaver Tetler, at opfattelsen af, hvad der er nor-
malt, og hvad der kan rummes i den almene undervisning, bliver mere og mere sna-
vert, og lgsningerne bestar ofte af segregerede foranstaltninger, der kan veere svere for
eleven at vende tilbage fra (ibid., p. 88). Det sidste paradoks, som Tetler fremhaver,
omhandler, hvordan et barns vanskeligheder forstas og ikke mindst forklares. Der er,
ifalge Tetler, en tendens hos lererne til at se bgrns vanskeligheder som noget iboende,
hvorimod foraldrene synes at vaere mere delt i deres opfattelse af vanskelighederne.
Her ser nogle foreeldre deres barns vanskeligheder som en biologisk defekt, hvorimod

andre ser vanskelighederne som noget, der opstar i mgdet mellem barn og skole. Pro-
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blematikken her er, ifglge Tetler, at der er for stort et fokus pa de individbundende
forklaringer, blandt andet fordi disse ofte er med til at abne dgren for tildeling af even-
tuelle ressourcer. Dette fokus er dog, ifelge Tetler, med til at fjerne fokusset pa sko-
lens andel i de oplevede vanskeligheder, og hvilke @&ndringer der skal sattes i veerk
for, at de enkelte bgrn bedre kan udvikle sig. Ifalge Tetler kraever udviklingen af den
rummelige skole et brud med den made, der hidtil er blevet teenkt skole og lzrings-
principper pa. Det er vigtigt at fremhzave, at bgrn har forskellige tilgange til lering,
men ogsa forskellige mader at udtrykke de ting, de har lart pa. Det er derfor vigtigt, at
folkeskolen ogsa indrettes til andre bagrn end dem, der er verbalt-sproglige eller logisk-
matematiske (ibid., p. 88f). Tiltag skal, ifglge Tetler, veere meget mere relationsfoku-
serede. Dette skyldes, at al adfeerd leeres igennem interaktion med omgivelserne. Det
er derfor vigtigt at have fokus pa de muligheder, som det enkelte barn har i dets hver-

dag for at kunne deltage aktivt og meningsfuldt (ibid., p. 89).

Inklusionens fire dilemmaer

Ud over disse tre paradokser fremhaves der af Tetler ogsa fire dilemmaer ved inklusi-
on i de danske klassevaerelser. Disse dilemmaer er: 1. At kunne handtere elevernes
forskelligheder, hvilket indbefatter at kunne balancere imellem elever med serlige
behov og resten af klassen. 2. At kunne handtere de professionelles forskelligheder,
hvilket szrligt kommer til udtryk i forskelligheden blandt specialleerer og almindelig
leerer. 3. At kunne handtere de innovative processer i inklusion, som kommer til ud-
tryk i form af forskellen imellem at undervise pa traditionel vis og at have en mere
innovativ tilgang til undervisningen, og 4. At kunne fremme social gensidighed, hvil-
ket indbefatter forskellen i subjekt baseret undervisning, og elevbaseret undervisning.
Disse dilemmaer vidner om, at inklusion langt fra er simpelt at arbejde med, men at
det udfordrer de principper og antagelser, vi har om skolen. Derudover er der ingen
simple lgsninger pa dem, men en stgrre opmarksomhed pa deres tilstedeverelse kan
give leererne mulighed for at udvikle bedre stratgier til at leve med dem (Tetler, 1998,
p. 133).

God inkluderende praksis

Tetler argumenterer for, at der anleegges et mere systemisk perspektiv pa de vanske-

ligheder bgrn kan have, der kan forhindre leering. Det er dermed ngdvendigt, at flere
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arenaer spiller sammen — dette vere sig den samfundsmaessige arena, den lokalsam-
fundsmaessige arena, den institutionelle arena, den enkelte klasse og den enkelte elev
(Tetler, 2004, p. 90). | dette afsnit vil kun de to sidste beskrives kort grundet deres
relevans for projektet. | de enkelte klasser er det laerernes opgave at differentiere un-
dervisningen — bade hvad angar mal, indhold, arbejdsform og tid. Dilemmaet her er
saledes at give mulighed for, at den enkelte elev kan udfolde sig og samtidig tage hen-
syn til feellesskabet (ibid., p. 92). Dette er et af de dilemmaer, som ogsa Fisker er inde
pa i sine perspektiver pa inklusion — nemlig det at vere i stand til at balancere imellem
det enkelte barn og feellesskabet (Fisker, 2014, p. 99f). Dette kraever ikke enten/eller-
lgsninger ifglge Tetler (Tetler, 2004, p. 92). Videre fremhaver Tetler en undersggelse
fra 2001, der har analyseret sig frem til fire treek, der kendetegner en god inkluderende
praksis. Disse traek er: tillid, stilladsbygning, anden-regulering og selvregulering. Her
omhandler tillid lererens anderkendende og respektfulde holdning til eleverne, og
stilladsbygning omhandler den made, hvorpa lereren tilretteleegger et positivt lae-
ringsmilje og statter elevens lering og udvikling. Anden regulering betyder, at i en
undervisningssituation er det laereren, der har mest kontrol og styring, og selvregule-
ring omhandler, nar eleverne er selvstendige og selv tager mere ansvar (ibid., p. 94).
Pa trods af, at Tetler omtaler udvikling af rummelighed og fleksibilitet i systemet, un-
derkender hun dog ikke den enkeltes ansvar i forhold til det. Her teenkes f.eks. pa bar-
nets motivation som en afgerende faktor for udfaldet. Fire dimensioner er her vigtige
for elevernes oplevelse af deres skolekvalitet: tid, kontrol over egen skolegang, relati-
oner til andre og arbejdet med skolefagene (ibid.).

Mel Ainscow — Manchesterdefinitionen

Manchesterdefinitionen er et skolemateriale, der indeholder en inklusionsdefinition.
Denne definition er udarbejdet af Professor Mel Ainscow, der er anerkendt i feltet.
Ainscow er professor i uddannelse og med-direktar i Centre for Equity pa Manchester
universitet. Definitionen fremgar af Manchester Standard-materialet, som bruges til at
evaluere skolernes forbedringer i at blive mere inkluderende skoler. Fokusset er pa
eleverne, deres tilstedeveerelse, deltagelse og preaestationer (Ainscow 2004, p. 11).
Manchester-definitionen danner baggrund for Ministeret for bgrn og undervisnings
tilgang til inklusionsarbejdet og er derfor serligt relevant at inddrage i dette projekt.

(Qvortrup, 2012.p. 7) Den danske teoretiker Rasmus Alenkjer er i hans bgger ogsa

38



inspireret af Ainscows Manchester definition (Alenkaer 2008, p. 25). Definitionen
lyder saledes:

”Inclusion is the continuous process of increasing the presence, participa-
tion and achievements of all children and young people in local commu-
nity schools. This requires all schools and settings to place an emphasis
on improving their approaches to those who are at greater risk of margin-
alisation, exclusion and underachievement. It is an opportunity to im-
prove learning and teaching in a way which is of benefit to us all, as the
school community learns to live with, and learn from, diversity and the

uniqueness of each individual” (Ainscow et al., 2007, p. 7; Alenkeer,
2010. p. 47).

Som det fremgar af ovenstaende citat fremhaever Ainscow, at inklusion er en vedva-
rende proces, da der altid skal arbejdes mod bedre mader at respondere pa den forskel-
lighed, der er pa skolerne. Denne forskellighed skal der lzres at leve med, men der
skal ogsa tages ved laere af den for at kunne blive ved med at udvikle en mere inklude-
rende skole. Dette, peger Ainscow pa, medfgrer, at forskelligheder bliver anset som
veaerende positivt, da det giver en leringsmulighed bade blandt bern og voksne. Dette
fremheaeves ogsa i den sidste del af citatet. Videre fremhaver Ainscow, at inklusion
kraever alle elevers tilstedeverelse, deltagelse og praestation (Ainscow, 2005, p. 9).
Her kan der fremhaeves to elementer. Det farste er, at definitionen peger pa, at bgrn
skal veere til stede, deltage og leere/prastere. Tilstedevaerelsen omhandler, hvor barne-
ne bliver uddannet, samt hvor meget de deltager. Deltagelsesaspektet omhandler, ifal-
ge Ainscow, kvaliteten af elevernes oplevelse, mens de er til stede og elevernes syn pa
dem selv, og lerings-/praestationsaspektet omhandler, hvad bgrnene lerer af deres
leeseplan og er derfor ikke kun rettet mod, hvor godt barnene praesterer i tests og ek-
saminer (ibid.). Dette fremhaves ogsa af Tetler, der mener, at skolen skal indrettes til
andre end de bogligt steerke elever, f.eks. igennem elevernes individuelle laeseplaner
(Tetler, 1998, p. 132; 2004, p. 88f). Det andet element i den fremhavede linje er, at
inklusionsdefinitionen omhandler alle elever — ikke kun dem med specielle behov.
Ainscow papeger andetsteds, at der er pabegyndt en international udvikling, hvor in-
klusion ikke kun omhandler barn med serlige behov, men i stedet omhandler at stotte
al forskellighed, der er blandt alle elever (UNESCO, 2001 jf Ainscow, 2007 p.3).
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Ainscow fremhaver ogsa i definitionen, at tilstedevaerelse, deltagelse og praestation
skal ske i den lokale kontekst. | artiklen papeges det ogsa, at de forskellige autoriteter
inden for uddannelsesomradet, pa trods af at fglge den samme inklusionsdefinition,
ogsa har punkter, der er unikke, da det er forskellige kontekster (Ainscow, 2005, p. 9).
Dette er yderst relevant i forhold til denne afhandlings data, da dette er indhentet under
to forskellige kommuner, der derfor kan have serligt unikke forstaelser, der adskiller
sig fra hinanden. Den sidste del af citatet, der vil fremhaves omhandler, at alle skoler
skal forbedre deres indsats rettet mod de barn og unge, der er i serlig risiko for at bli-
ve ekskluderet eller marginaliseret eller klare sig darligt i skolen. Disse elever skal
skolen have rettet sin opmeerksomhed mod og sarge for, at de ogsa er til stede, delta-
ger og far laert noget (ibid.), hvilket igen retter sig mod tilstedeveerelse, deltagelse og

praestation i begyndelsen af definitionen.

Tilstedeverelse, deltagelse og praestation er ogsa de punkter, som Farrel veegter i hans
inklusionsdefinition (Farrel, 2004, p. 8). Dog anvender Farrel fire og ikke tre punkter,
og Farrels begreb accept fremgar ikke direkte som en del af Ainscows definition. Det
kan dog kan argumenteres med, at der pa sin vis er en del af acceptbegrebet til stede i
Ainscows definition, da det i den sidste del fremgar, at skolen skal lzre at leve med og
lere af forskellighed. P& samme vis anvender begge teoretikere praestationsbegrebet,
men definerer det forskelligt. Ifalge Ainscows definition er prastation mere fokuseret

pa leering, mens Farrel fokuserer pa, at eleverne tilegner sig et positivt selvbillede.

Lars Qvortrup

Lars Qvortrups inklusionsdefinition er udarbejdet senere end Manchester-definitionen,
der er udgangspunkt for Ministeriet for bern og undervisnings arbejde med inklusion
(Qvortrup, 2012.p. 7). Qvortrups inklusionsdefinition er med i dette projekt, da den
belyser Manchester-definitionen kritisk og tilfgjer nye punkter. Qvortrup har Kritiseret
Manchester-definitionen pa tre omrader, som vil redeggres for fglgende, og han har

videre udarbejdet en anden inklusionsdefinition i et matrix.

Ifalge Qvortrup er det som udgangspunkt godt, at Manchester-definitionen indeholder
den fysiske inklusion - det vil sige, at barnene er til stede og den sociale inklusion; at
de deltager i feellesskabet, men det, der ifglge Qvortrup er en mangel i definitionen, er

den psykiske inklusion. Med dette mener han barnets oplevelse af at veere inkluderet.
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Han argumenterer for, at barn farst er succesfuldt inkluderet, nar dette omrade ogsa er
opfyldt (ibid. p. 8). Derudover satter han spagrgsmalstegn ved, hvorvidt preaestation i
Manchester-definitionen hgarer til i en inklusionsdefinition, eller om det naermere er en
effekt af succesfuld inkludering. Han betragter inklusionssucces og laeringsudbytte
som to adskilte dimensioner, der skal males separat, men er tzt forbundne. Derudover
pointerer han, at det ikke kun er de bgrn, der inkluderes i en klasse, der skal have et
godt leeringsudbytte, men derimod alle elever, hvilket ogsa fremgar af Salamanca-
erklaeringen. Qvortrup fremhaver, at skolen og dagtilbuddet skal fremme elevernes
leering og udvikling, og at forudsatningen for dette er, at sa mange elever som muligt

inkluderes i feellesskaberne (ibid.).

Det tredje og sidste kritikpunkt, han stiller over for Manchester-definitionen, er dens
fokus pa lokale folkeskoler, da han betragter det som simplificeret kun at betragte fol-
keskolen i dens helhed og ikke alle de forskellige feellesskaber, som barnet kan inklu-
deres i eller ekskluderes fra (ibid. p. 10). Disse tre betragtninger pa, hvad Manchester-

definitionen mangler, anvendes derfor i Qvortrups egen inklusionsdefinition.

Denne bestar af et matrix i to dimensioner. Den ene dimension omhandler graden af
inklusion inden for tre forskellige inklusionsdimensioner, mens den anden omhandler
de forskellige feelleskaber, som barnet kan veere en del af (ibid.). Disse feellesskaber er
formelle, professionelt ledede larings- og udviklingsfeelleskaber, voksen-/barn-
feellesskaber, andre voksenorganiserede feellesskaber, selvorganiserede feellesskaber
samt barn-/barn-feellesskaber (ibid. p. 11). Voksen-/barn-fallesskaber og barn-/barn-
feellesskaber kan sammenlignes med det, Fisker kalder vertikale og horisontale faelles-
skaber (Fisker, 2014, p. 208). Disse forskellige former for feellesskaber er ikke adskil-
te, men sammenflettede pa kryds og tvers (Qvortrup, 2012, p. 12). De formelle pro-
fessionelt ledede learings- og udviklingsfelleskaber er eksempelvis undervisning.
Voksen-/barn-fellesskaber kan vare, nar barnet genkendes eller anerkendes af en la-
rer. De andre voksenorganiserede feellesskaber kan vaere sportsklubber, forseldrearran-
gerede fgdselsdage og lignende. De selvorganiserende feellesskaber er venne- og ven-
indegrupper samt Facebook og leg, mens det sidste feellesskab er mellem to bgrn, ek-

sempelvis bedste venner og kerester (ibid. p. 11f).
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Model 1, Qvortrup, 2012, p. 10
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personelle fallesska-
ber)

Ifelge Qvortrup bidrager dette Matrix til en mere nuanceret vurdering af, pa hvilke

omrader et barn er inkluderet i stedet for, det bliver til et spargsmal om inkluderet ver-
sus ikke inkluderet (ibid. p. 14).
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Teoriopsamling
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voksen- deres i. regule- 0g udvik-
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Som det fremgar af modellen, er der bred enighed om, at deltagelse og tilstedeveerelse
er en del af inklusionsprincipperne. Der, hvor de adskiller sig, er eksempelvis, da Far-
rel med Tetler som tilhaenger peger pa larere og elevers accept af eleven som et
grundprincip og det, at eleven skal udvikle et positivt selvbillede. | Farrels definition
kalder han dette punkt for preestation og fremhever, at barnet skal leere og udvikle et
positive selvbillede. Ainscows prastationsbegreb er derimod direkte omhandlende
leering, og dermed skal alle elever have udbytte af at ga i skole. Tetler fremhaever dog
ogsa laering i sin betragtning pa inklusion og fremhaver her som Ainscow individuelle
leeseplaner, og en skole, der ikke kun er tilretteleegt de boglige elever. Qvortrup er di-
rekte imod anvendelsen af preestation, da det, ifglge ham, ikke er et grundprincip i
inklusionsbegrebet, men dog stadig er yderst relevant i skoleregi, og ogsa tet forbun-
det med inklusion. Qvortrup bringer i stedet et andet begreb pa banen, som omhandler,
at eleverne skal fole sig inkluderet for at vaere det, hvilket han er den eneste, der pape-
ger. Alle teoretikerne papeger, at det generelt er skolens rolle at fa inkluderet eleverne,
men de vaegter forskellige elementer i skolen, eksempelvis feellesskaber, leseplaner og
skolen som organisation. Nar det kommer til, hvordan inklusion defineres i skolen, er
der forskel pa, hvad de forskellige teoretikere veegter. Fisker veegter, at barnet er in-
Kluderet i fellesskaberne og navner barn-barn- og barn-voksen-fellesskaber. Ogsa
Qvortrup mener, at inklusion ikke bare kan defineres som noget, der skal ske pa sko-
len, men derimod i fellesskaberne, hvor han optegner fem fallesskaber, som eleven
kan vere inkluderet i eller ekskluderet fra. Farrel papeger, at inklusion sker i klassen
ved hjelp af leseplanerne, og at inklusionstiltag ogsa kan forega pa skolen som hel-
hed, mens Ainscow i sin inklusionsdefinition fokuserer pa, at inklusion skal forega pa
den lokale skole. Tetler fremhaver ligeledes skolens vigtighed, idet hun mener, at in-
klusionen afhanger af, hvordan skolen forstar sin opgave - enten som at udvikle sko-
lekulturen, sa den kan rumme de inkluderede bgrn eller som at fa bgrnene til at passe
ned i den allerede eksisterende kultur.

| Farrel og Ainscows definitioner gelder inklusion alle bgrn uden undtagelse. Tetler
og Fisker papeger, at idealet er inklusion for alle, men det afhaenger af, om skolen kan
tiloyde eleven en plads i feellesskabet eller har rammerne til det. De fremhaver begge
det paradoks ved inklusion, der omhandler vagtningen imellem det enkelte barn og

feellesskabet. Qvortrup mener ogsa, at sd mange bgrn som muligt skal inkluderes, men
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stiller spgrgsmalstegn ved, om inklusion i almenklassen altid er den rigtige lgsning,

eksempelvis hvis barnet ikke oplever sig inkluderet.

Etienne Wenger

| det folgende afsnit vil Etienne Wegners teori om leering i praksisfeellesskaber blive
gennemgaet. Der vil serligt veere fokus pa to af Wengers modeller, hvor den ene om-
handler optimal lering, og den anden omhandler dannelsen af mening. Der vil blive
redegjort for Wengers teori, idet den formentlig vil kunne hjeelpe til at forsta de hold-

ninger og oplevelser, som specialets informanter har med inklusion.

Leering 1 praksisfellesskaber

Fokusset i Wengers teori er pa lering som social deltagelse. Deltagelse betyder her
ikke bare i lokale begivenheder med engagement i visse aktiviteter med visse menne-
sker, men derimod en mere omfattende proces, der omhandler det at blive en aktiv
deltager i den praksis af sociale faellesskaber og at konstruere identiteter i relation til
disse fallesskaber. Deltagelse i fallesskaber som f.eks. et team pa arbejdet former
ikke bare, hvad mennesker ggr men ogsa, hvem de er og den made, de fortolker det, de
selv gar (Wenger, 1998, p. 4). Teorien skal derfor kunne favne de komponenter, der er
ngdvendige for at kunne karakterisere social deltagelse som en proces af lering og af
at vide. Wenger peger i den forbindelse pa fire vigtige komponenter, som er: Mening,
praksis, fellesskab og identitet. Mening beskriver han som en made at tale om eller
@ndre muligheder individuelt eller kollektivt for at kunne opleve livet og verden som
meningsfuld. Praksis er en made at tale om den delte historie og de sociale ressourcer,
rammer og perspektiver, der kan bevare flere forskellige engagementer i handling.
Faellesskaber beskriver Wenger som en made at tale om den sociale konfiguration, der
definerer vores virksomheder som verd at faglge, og at deltagelse er genkendeligt som
kompetent. Den sidste, identitet, beskrives som en made at tale om, hvordan laring
&ndrer den person, et menneske er og skaber en personlig historie i relation til menne-
skets feellesskaber (ibid., p. 4f).
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Model 3, Wenger, 1998, p. 5
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< IDENTITY
. LEARNINGAS
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FIGURE ONE: COMPONENTS OF A SOCIAL THEORY OF LEARNING:
AN INITIAL INVENTORY. SOURCE: ETIENNE WENGER.

Wenger illustrerer sine tanker igennem ovenstdende model, der viser, hvordan de fire

komponenter, han fremheever, pavirker leeringen.

Praksisfellesskaber

Wenger argumenterer for, at alle mennesker tilhgrer, hvad han kalder praksisfeelles-
skaber. Dette vaere sig f.eks. i skolen — bade i klasseveerelset og ude i skolegarden. |
den forbindelse er det videre Wengers opfattelse, pa trods af skolens laseplaner, for-
maninger og disciplin, at det er den leering, der involverer et medlemskab i et sadan
praksisfaellesskab, som kan &ndre mest pa et menneske (Wenger, 1998, p. 6). Disse
praksisfellesskaber spiller, ifalge Wenger, den rolle i forbindelse med lering pa indi-
vid plan, at leering er et spgrgsmal om at engagere sig i, og bidrage til, praksissen i
disse feellesskaber. For fellesskaber betyder det, at leering er et spgrgsmal om at forfi-
ne praksissen og sikre nye generationer af medlemmer (ibid., p. 7). Wenger argumen-
terer for, at selvom leering ofte er noget, mennesket forbinder med klasseveerelser, lae-
rere, grundbgger og lektier, er det ogsa en del af hverdagslivet igennem deltagelse i
feellesskaber og organisationer (ibid., p. 8). Wenger fremhaver, hvordan lering i dag
far en del opmarksomhed, hvilket, han mener, er med rette grundet den meget kom-
plekse verden, mennesket lever i. Samtidig mener han dog, at det mere er menneskers
opfattelse af leering, der har behov for markant opmarksomhed, nar mennesker som i
dag veelger at blande sig i leeringen i den grad, de ger. Der udvikles nationale lzesepla-
ner, treeningsprogrammer og komplekse skolesystemer for at skabe og kraeve laring
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og tage styringen over den (ibid., p. 9). Ud fra Wengers opfattelse af leering, fremhae-
ver han, at det, der skal til i skoleregi, er opfindsomme mader at engagere elever i me-
ningsfulde praksisser, der giver adgang til ressourcer, som styrker deres deltagelse og
abner deres horisont saledes, at de kan indga i leeringsbaner, de kan identificere sig
med. Videre argumenterer han for at fa eleverne til at diskutere og involvere sig i
handlinger og refleksioner, der gar en forskel for de fallesskaber, de setter pris pa
(ibid., p. 10).

| Wengers opfattelse af mening benytter han sig af de to begreber deltagelse og tings-
liggarelse. Deltagelse forstar Wenger som det at have, tage del i eller dele med andre
mennesker, og bade handling og tilslutning knytter sig til deltagelse. Wenger bruger
videre begrebet til at beskrive den sociale oplevelse af at leve i en verden med med-
lemsskaber i sociale feellesskaber og aktiv involvering i sociale virksomheder (ibid., p.
55). Deltagelse anser Wenger som bade vearende personlig og social, og det er en
yderst kompleks proces, der bade indbefatter hele menneskets person og det sociale,
og videre kombineres det at gare, tale, fale og hare til. Det involverer videre hele vo-
res person — inklusiv vores krop, sind, falelsesliv og sociale relationer. Videre frem-
haever Wenger, at deltagelse kan karakteriseres ved muligheden for gensidig anerken-
delse (ibid., p. 56). Det er videre Wengers tanke, at begrebet tingsliggarelse sammen
med deltagelse kan vere med til at beskrive vores engagement i verden som menings-
producerende. Tingsliggarelse kan beskrives som at behandle en abstraktion som sub-
stantielt eksisterende eller som et konkret materielt objekt. Wenger benytter begrebet
meget generelt, nar han omtaler den proces, der forekommer, nar mennesket giver
form til sine oplevelser ved at producere objekter, der kan omdanne denne oplevelse
til en ting. Ved at gare dette skaber mennesket fokuspunkter, som forhandlingen om
mening kan forega omkring (ibid., p. 58). I deltagelse og tingsliggerelses samspil med
hinanden er de bade adskilte og komplimentare. Videre kan de ikke betragtes isoleret,
men skal derimod ses som et par, som former en sammenholdt dualitet. VVidere frem-
haever Wenger, at hvis den ene er synlig, er det relevant at teenke over, hvor den anden
er, og for at kunne forsta den ene, er det ngdvendigt ogsa at forstd den anden. Det er
igennem de to parters forskellige kombinationer, at de giver anledning til flere forskel-
lige oplevelser af mening (ibid., p. 62). lgennem forhandlingen af meninger, er det
sammenspillet mellem deltagelse og tingsliggarelse, der gar mennesker og ting til det,

de er. | dette sammenspil skaber menneskets oplevelser og dets verden hinanden igen-
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nem en gensidig relation, der streekker sig helt til essensen af, hvem mennesket egent-
lig er (ibid., p. 70f).

Model 4, Wenger, 1998, p. 63
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Bronwyn Davies og Rom Harré

Felgende afsnit indeholder en redegarelse af Bronwyn Davies og Rom Harrés betragt-
ninger om, hvordan mennesker positionerer sig selv og andre. Dette perspektiv er ind-
draget i specialet, idet det formodentligt vil hjeelpe med at forsta, hvordan de tre grup-
per af informanter stiller sig over for hinanden, og hvordan de stiller sig over for PPR-

psykologerne, samt hvilken betydning dette har.

Positionering

Bronwyn Davies og Rom Harré forstar diskurs som et institutionaliseret brug af sprog
og sproglignende symboler. Denne institutionalisering kan forekomme pa et discipli-
nart, kulturelt, politisk og mindre gruppe plan. Videre kan diskurser ogsa udvikle sig
omkring specifikke emner som f.eks. kgn. Diskurserne kan konkurrere med hinanden,
eller de kan skabe en adskilt og uforenelig version af virkeligheden. At vide noget er
at vide i relation til en eller flere diskurser. Pa denne made spiller diskurser, ifalge
Davies og Harré, den samme rolle i deres teori, som begrebsskemaer spiller i den mo-

derne videnskabs filosofi. De er begge vigtige i forhold til hvilke fenomener, der etab-
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leres. De to adskiller sig dog fra hinanden pa det punkt, at begrebsskemaer er skemaer,
der kan anses som varende statiske og lokaliseret primeert i hvert enkelt forsker eller
teenkers sind — naermest som en personlig position. Derimod har diskurserne flere fa-
cetter og er en offentlig proces, igennem hvilken mening gradvist og dynamisk opnas
(Davies & Harré, 1990, p. 2). Det er Davies og Harrés overbevisning, at den konstrue-
rende kraft af alt diskursiv praksis ligger i bestemmelsen af subjektets position. Denne
position indbefatter bade et begrebsmaessigt repertoire og en placering af mennesket i
en stuktur af rettigheder til dem, der gar brug af repertoiret. Nar et menneske har taget
en bestemt position og anser denne som dets egen, vil det uundgaeligt se verden ud fra
dette. Videre vil mennesket tage udgangspunkt i de bestemte billeder, metaforer, histo-
rier og koncepter, der geres relevante i netop denne diskursive praksis, i hvilken men-
nesket er positioneret. De fremhaver dog, at det er muligt for mennesket at veelge, idet
der er mange forskellige diskursive praksisser, det kan indga i, og de involverede par-
ter er selv med til at skabe dem (ibid., p. 3). Fokusset i begrebet position er den made,
hvorpa den diskursive praksis udger, taler og lytter pa visse mader, men pa samme tid
er det muligt for begge parter igennem diskurserne at forhandle nye positioner. Positi-
on er det, der skabes i og igennem tale, efterhanden som taler og lytter tager deres
egen person op til overvejelse (ibid., p. 13). Davies og Harré ser mennesket som noget,
der fremkommer igennem social interaktion og ikke som et ordnet og feerdigt produkt.
De mener derimod, at mennesket konstrueres og rekonstrueres igennem de mange
diskursive praksisser, de deltager i. Hvem et menneske er, har dermed altid et abent
svar, der afhaenger af, hvilke positioner der er mulige at indtage i dets egne og andres

diskursive praksisser (ibid.).

| deres omtale af positionering fremhaever Davies og Harré to mader, hvorpa dette kan
forekomme. Den farste er interaktiv positionering, der betyder, at det, et menneske
siger, positionerer et andet. Den anden er refleksiv positionering, hvor et menneske
positionerer sig selv. De fremhaver dog, at positioneringen ikke ngdvendigvis er en

bevidst handling i nogen af tilfeeldene (ibid., p. 4).
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Analyse

Denne analysedel vil praesentere de tre interviewede grupper hver for sig — ferst vejle-
derne, dernast leererne og slutteligt barnene. Efter analysen af disse tre grupper vil der
ogsa falge en analyse af psykologens rolle i samarbejdet. Temaerne i analysen er ud-
valgt pa baggrund af de temaer, der viste sig i IPA’en. Af disse temaer er der udvalgt
nogle, der relevante for problemformuleringen omhandlende oplevelsen af inklusion,
mens andre er fravalgt. Temaerne hos vejlederne er: Hvad er inklusion og Eksklusion
med inklusion som malet, mens temaerne Foraldresamarbejde og Learernes position
og rolle samt vejledernes perspektiv udgik, dog er elementer af disse ogsa inkorporeret
i de udvalgte temaer. Hos laererne er temaerne Inklusion, Social inklusion og Faglig
inklusion. Ingen temaer er fravalgt. Hos bgrnene er de udvalgte temaer normalklasse,
sociale relationer og fellesskaber og specialklasse. Derudover var der endnu et tema
tilstede i interviewet med Jonas — dette var selvforstaelse og positionering. Dette tema
er blevet inkorporeret som en del af de tre overordnede temaer. Derudover har samar-
bejde med psykologen i forhold til problemformuleringen veeret interessant. Dette var
et tema hos bade vejledere og lerere, mens det er berart af barnene, hvor det dog ikke
var et tema. Dette indgar i analysen om psykologens rolle. Temaerne i analyserne vil
analyseres separat. Farst ved en tekstnar analyse og fortolkning og dernast ved ind-
dragelse af relevant teori, som er i overensstemmelse med den hermeneutiske metode,

der anvendes som et supplement til den fenomenologiske metode.

Felgende model illustrerer ssmmenhangen mellem relevante temaer for grupperne, og

det overordnede tema, der hedder Inklusion.
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Model 5

Fzlles tema:

Inklusion

Vejlederne

Analysen af interviewet med vejlederne indbefatter to temaer: Hvad er inklusion og
Eksklusion med inklusion som malet. Disse vil falgende analyseres — farst tekstnzrt og
derefter med inddragelse af relevant teori.

Hvad er inklusion?

| dette tema er der undertemaer, som vil praesenteres igennem analysen. Disse temaer
er inklusion, inklusionstiltag og konsekvens og effekt af inklusion.

Inklusion

I interviewet med de to vejledere viser det sig, at inklusionsdefinitionen opfattes som

uklar for den ene vejleder:

”Altsa nu synes jeg, det, det der med inklusion, det bliver sadan lidt speget
for mig vil jeg tillade mig og sige, (red.)det er jo ogsa hvad det handler om
for jer, men altsa her, her er det jo [-] ikke ngdvendigvis dem der har faet
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meerkatet inklusionselever, nar jeg tenker det, sa tenker jeg meget, at vi
rummer alle, alle de bern, gh, der nu er her med de forskellige behov de
matte have og prever hele tiden pa at fa dem til at vere i feellesskabet sa,

sd godt som muligt og, og sa ofte som muligt” (Maria, |. 47-56).

| dette citat fremkommer det, at vejlederen oplever det som speget at definere inklusi-
onsbegrebet. Formuleringen: ”hvad handler det om for jer og her er det jo” viser, at
Maria oplever, at inklusion kan opfattes pa mange forskellige mader og, at det lokalt
pa skolen opfattes pa en sarlig made, som kan opfattes anderledes andre steder. Inklu-
sionsdefinitionen fremstar derfor lokal. Hun peger pa, at deres inklusionsdefinition
ikke afgraenser nogle elever, men derimod alle skolens elever, og at inklusion betyder,
at eleverne skal veere en del af feellesskabet sa godt og sa ofte som muligt. Feellesska-
bet, som eleven skal indga i, indbefatter bade det sociale og det faglige faellesskab —
dog vagter vejlederne det sociale faellesskab pa bekostning af det faglige i deres inklu-
sionsforstaelse (Thomas, |. 79-97) og antager, at falelsesmaessige problemer blokerer
for deltagelse i faglige feellesskaber, og at disse problemer skal lgses, for eleven kan
deltage i det faglige feellesskab (Thomas, I. 85-87). Det specificeres yderligere, at alle
elever i en klasse ikke ngdvendigvis skal lave det samme pa samme tid for at vaere
inkluderet (Thomas, |. 526-527, I. 88-89). Dette vil blive belyst nermere i temaet

”Eksklusion med inklusion som malet”.

Det fremgar af interviewet med vejlederne, at de oplever at have en anden forstaelse af
inklusionsbgrn end deres lererkollegaer. De fremhaver flere gange i interviewet, at
inklusion omhandler alle bgrn, og at alle barn er inklusionsbarn (Maria, 1.368-369), og

at der ikke er nogen, der er serlige i den forstand:

”..alle skal mades der hvor de er og, og vi skal fa det bedste ud af dem, og

de skal fele sig (IL: mmm) ja, inkluderede, men det geelder jo ikke nogle
seerlige elever (IL: nnn) det geelder jo alle elever (IL: mmm) (T: ogsa de
dygtige) ogsé de dygtige” (Maria & Thomas, |. 365-370).

Dette citat tydeligger det, der flere gange igennem interviewet fremhaves — at inklu-
sion omhandler alle bgrn. Dette viser, at Maria og Thomas gentagende gange velger
ikke at udpege nogle elever som varende malgruppen for inklusion. Derimod oplever

vejlederne, at leererne opfatter det pa en anden made.
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”T: Vi har jo kollegaer der, der tror / eller, kan, kan bruge den her omtale
af elever der ikke lige gar som man forventer, det er inklusionselever og

hvad ger vi lige med dem”

M: ja eller hvis bgrnene far en diagnose mens de gar her (red.) sa tror le-
rerne(red.), at sa bliver de inklusionselever (T: ja) fordi de far en ADHD
(T: ja) men sddan er det jo ikke” (Thomas & Maria, |. 406-412).

Disse citater viser, at der lokalt pa skolen er to forskellige forstaelser af, hvad inklusi-
on er, og hvem det omhandler. Ifglge vejlederne opfatter lzererne inklusionsbarn som
barn, der har nogle problemer eller diagnoser, og som bgrn de ikke ved, hvad de skal
stille op med, hvorimod vejlederne ikke vegter at udpege nogle barn og er af den
overbevisning, at bgrn der far en diagnose, mens de er pa skolen, ikke skal opfattes
anderledes end hidtil. Leereres oplevelse af inklusion analyseres udferligt i analysede-
len omhandlende larerne. Selvom vejlederne ikke vil udpege sa&rlige barn, fremhaver
de samtidig, at inklusionsbgrn er de bgrn, der kommer fra et specialtilbud og skal in-
kluderes i skolen, hvor der medfalger ressourcer, og at dette tilfelde er den eneste
undtagelse, hvor vejlederne tager begrebet inklusionsbern i brug (Thomas, 1.391-398).
Dette udsagn er modsvarende deres mange andre udsagn om, at alle bgrn er inklusi-
onsbgrn, da de udpeger en specifik gruppe som verende sarlig. Ud fra citaterne tegner
der sig et billede af, at elever, der gar lokalt pa skolen og far en diagnose, ikke er in-
klusionsbgrn, mens bgrn med diagnoser fra specialtiloud er inklusionsbern, da der

fglger ressourcer med.

| interviewet fremgar det, at vejlederne ikke er begejstrede for navnet inklusion, da de
associerer det med en sparergvelse (Thomas, |. 516-517), men ogsa at inklusion er
>gammel vin pa nye flasker”, da Maria betragter inklusion som det samme som begre-
bet rummelighed — dog med den drejning, at inklusion opleves som en sparergvelse
(Maria, I. 544-551.) Det pointeres dermed, at inklusion ikke opleves som noget nyt i

sig selv, hvorimod besparelserne er nye.

Vejledernes inklusionsdefinition fokuserer pa samme vis som Ainscows og Farrels
definitioner pa, at inklusion omhandler alle skolens elever. (Farrel, 2004, p 13; Ain-
scow 2007 jf. Alenkjeer 2010). De peger dog pa, at der alligevel kan tales om en serlig
gruppe, og at det er de elever, der kommer fra specialskoler og har medfelgende res-

sourcer. Disse elever med medfglgende ressourcer har de ikke mange af pa skolen.
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Derudover pointerede vejlederne, at alle elever skal mgdes der, hvor de er, og deltage
sa godt og sa ofte i feellesskabet som muligt. Fisker fremhaver, at der i inkluderende
praksis er fokus pa at tilretteleegge rammer og betingelser saledes, at bgrn ikke stigma-
tiseres som anderledes (2014, p. 92). Dette perspektiv har vejlederne ogsa, idet de
fremhaver, at skolen skal rumme og inkludere alle elever. Tetler fremhaver, at alle
involverede parter har et ansvar for, at inklusion lykkes, og at det kreever en revurde-
ring af mange forhold pa skolen (2004, p. 81f). Dette synspunkt er i trad med vejle-
dernes forstaelse af, at de skal fa alle barn med i feellesskaberne sa godt som muligt,
hvorimod vejlederne peger pa, at deres lererkollegaer kan have en anden forstaelse af
inklusion. | leerernes forstaelse af inklusion synes det at vare individuelle bgrn med
serlige behov, der udpeges som inklusionsbgrn. Det opfattes derfor som, at der er no-
get galt med barnene, og bernene bliver derfor gjort ansvarlige for dette. Dette per-
spektiv problematiserer Tetler, og hun kalder det elevdifferentiering, hvilket, ifalge
hende, kan fore til, at elever, der ikke kan leve op til skolens stadig mere snavre nor-
mer, vil blive placeret i s&rlige segregerede foranstaltninger, som vil vere sveere at
vende tilbage til almenklassen fra. Derimod peger Tetler pd, at undervisningsdifferen-
tiering er relevant, nar der tales om inklusion, da alle barnene skal rummes padago-
gisk (Tetler, 2004, p. 88; 98). Dette er i trad med vejledernes forstaelse, hvor alle ele-
ver skal rummes. Vejlederne fremhaver videre, at eleverne skal opleve sig som inklu-

derede, hvilket er indeholdt i Qvortrups inklusionsdefinition.

De faglige praestationer, som Ainscow er optaget af i hans inklusionsdefinition (2004,
p. 9), nevnes ogsa af vejlederne, men de vagter de sociale fallesskaber og elevens

falelsesmaessige trivsel for faglig inklusion.

Dette analyseafsnit har haft til formal at belyse vejledernes oplevelse af inklusion samt
deres skelnen mellem deres og lerernes forstaelse af begrebet. Disse forstaelser blev

analyseret ved hjeelp af teori om inklusionsdefinitioner.

Inklusionstiltag

Igennem interviewet fremhaeves lgbende forskellige inklusionsfremmende tiltag pa
skolen. Vejlederne peger pa, at skolen har succes med inklusion pa grund af tiltag,
som aben radgivning, inklusionsvejlederen og pusterummet (Maria, . 592- 599) samt

gget dokumentation af de tiltag, der udfares, og mgder, der afholdes (Thomas, 1.701).
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Pusterummet er et aldre tiltag, der har vearet i gang i cirka syv eller otte ar. Ifglge vej-
lederne har pusterummet “veeret med til og gere det til at veere her for flere (red.) vi
har et fysisk pusterum” (Maria, 1. 598-600). | dette rum er der en lerer eller paedagog,
der kan hjelpe eleverne med at lgse konflikter, der er opstaet i frikvarteret eller tage
individuelle samtaler med eleverne, hvis der er indgaet aftale med foreldrene herom.
Pusterummet medvirker til, at undervisningen i klasserne ikke bremses af konflikter
eleverne imellem, da disse lgses i Pusterummet. Pusterummet er et tilbud, alle elever-
ne kan benytte sig af, nar de har brug for det (Maria, 1.600-612).

Den abne radgivning er et tiltag, der er udviklet pa skolen, hvor lzrere efter at have
vendt en problemstilling, som de oplever hos en elev sammen med deres team, hen-

vender sig til aben radgivning, hvor flere parter er reprasenteret:

»..det er sa teamet, og sa foraeldrene, vi vil oftest helst have alle med, ikke,
fordi det ikke kun er / det er ikke kun en af delene der er geeldende, (red.),
men ikke eleverne, og sa er vi et fast hold der sidder der, og det er vores
psykolog, og sa en, en trivselsperson, og sa gh, koordinatoren for kompe-
tence centret” (Maria, 1. 144-150).

Som det fremgar af citatet er der mange involverede parter, nar en problemstilling
tages op i aben radgivning. Dog er selve hovedpersonen, som mgdet omhandler, ele-
ven, ikke deltagende. Dette kan skyldes vejledernes forstaelse af elever og vanske-
ligheder, da de tager afstand fra at tilleegge eleverne problemer eller diagnoser, men
ser deres adferd som en made at forsgge at vise noget pa, som de skal forsta (Maria og
Thomas, 1.226-234). Denne betragtning deles dog ikke altid af lzererne og foraeldre,
der gnsker, at deres barn far en diagnose, hvilket vejlederne betragter som ansvarsfra-
leeggelse, da de mener, leereren har ansvaret for relationen, og opfatter det derfor som
aben radgivnings opgave at hjaelpe dem i en anden retning (Thomas, |. 229-246, Maria
|. 684-688). P4 mgdet i aben radgivning bliver de forskellige parter enige om nogle
tiltag i skole, DUS og hjem. Disse handleplaner skrives ned, og efterfalgende kommer
vejlederen ofte i spil (Maria, |. 164-168). Vejlederen kan eksempelvis hjelpe med at

observere eleven i klassen (Thomas, |. 272-273).

Pa skolen benytter vejlederne ogsa aben-dar-politik ved deres kontor, og leererne kan
komme ind og fa vejledning pa deres problemstillinger (607-611).
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”sd man behgver ikke g& op omkring ledelsesgangen hvis man synes noget
er treels (red.), eller har brug for et godt rad. Sa kan man komme derind og
ud fra det s& kan man sé sige okay det er dben radgivning” (Thomas, |
612-616).

Vejlederne fremtraeder som et mellemled, der kan vejlede deres kollegaer i problem-
stillingerne, de har i forhold til inklusion, sa leererne ikke behgves at ga til ledelsen,
men samtidig er vejlederne eksperter pd omradet inklusion og kan derfor vejlede og
radgive deres lererkollegaer. Vejlederne papeger, at der er tilfelde, hvor lererne ikke
kan inkludere: “altsa det her hvor man ikke kan inkludere det er hvor man er afmagtig
(red.) Jeg kan ikke mere, jeg kan ikke have det her (red” (Thomas, 1. 621-624). | disse
tilfelde kan leererne benytte sig af at komme ind pa vejledernes kontor og fortelle om
deres frustrationer og problemstillinger. Derfor betragter vejlederne deres funktion
som en ventil (Maria, |. 625-629). Pa grund af denne aben-dar-politik pa kontoret kan
leererne modtage den sparring og vejledning, de har brug for (Thomas, I. 648-650).
Vejlederne oplever, at de ved at vejlede laererne eller hjeelpe dem med eksempelvis at
udarbejde et ugeskema for en elev kan lgfte opgaverne sammen, og at lererne sztter
pris pa dette (Maria, |. 662-668).

Det sidste tiltag, vejlederne fremhaver, er dokumentation. Dette tiltag har veeret under
udvikling i 8 ar, og de har efterhanden faet det til at fungere i skolens intranet. Der
dokumenteres hver gang, der har veeret et netveerksmade eller tiltag omkring en elev,
sa alle de relevante parter er orienterede herom (Thomas, I. 701-725).

De forskellige naevnte tiltag i dette analyseafsnit vil nu blive kategoriseret ud fra, om
de er forebyggende, foregribende eller indgribende interventioner. Fisker papeger, at
inklusion er dilemmafyldt, da der hele tiden skal veegtes mellem hensynet til felles-
skabet versus den enkelte elev, men hun fremhaver, at dette dilemma opleves mindre,
hvis der arbejdes forebyggende med inklusion. I en forebyggende indsats arbejdes
med hele bgrnegruppen, og det er almene indsatser rettet mod at opbygge et godt soci-
alt miljg (Fisker, 2014, p. 99f). Tiltaget Pusterummet kan tolkes som vearende et sadan
tiltag, da det er lavet til alle skolens elever, og ifglge vejlederne medvirker det til, at
flere elever kan veere pa skolen. Det er et tiltag, der er rettet mod elevernes psykiske
trivsel, hvor de kan fa samtaler eller fa lgst deres konflikter med kammeraterne. Dette
fokus pa psykisk trivsel kan ogsa tolkes som varende i trad med Qvortrups psykiske
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inklusion (Qvortrup, 2012, p. 8), at flere elever ved hjelp af dette tiltag vil fele sig

inkluderede i skolen.

De foregribende indsatser er rettet mod en bestemt gruppe af bgrn og kan eksempelvis
veere danskundervisning af tosprogede (Fisker, 2014, p. 100). Denne type tiltag peger
vejlederne ikke selv pd, at de har, men det kan tolkes som, at det er den made, de
sammenszatter grupper pa, og det, at tage nogle grupper ud af klassen, er en foregri-
bende indsats. Dette behandles i afsnittet Eksklusion med inklusion som malet og vil

derfor ikke behandles yderligere her.

De indgribende indsatser er rettet mod et specifikt barn, og er ofte et resultat af be-
kymring for barnet (Fisker, 2014, p. 100). Aben radgivning ligger sig i denne kategori,
da foreeldre laerere og psykolog samles for at tale om et specifikt barn. Fisker argu-
menterer for, at inklusion kan virke uoverskueligt, hvis det forebyggende arbejde ikke
er et indgroet element i den padagogiske praksis (ibid., p. 102). Det kan tyde p4, at
denne succes som skolen ifglge vejleder har kan skyldes, at de netop har indsatser pa
flere niveauer og kan lave forebyggende arbejde. Det forebyggende arbejde kendeteg-
nes ved at omhandle alle elever, og det kan derfor tolkes som et inklusionstiltag pa
systemniveau. Farrel pegede ogsa pa tiltag som safe and friendly schools som varende
pa systemniveau, da skolen sgger at gare sig mere tryg og venlig for alle elever (Far-
rel, 2004, p. 13). P4 samme made kan pusterummet ogsa betragtes som en indsats, der
giver en mere inkluderende skole pa systemniveau. Tidligere fremgik det, at vejleder-
ne ikke gnsker at placere fejl i barnet ved at give barnet en diagnose, selvom lerer
eller foraeldre kan gnske det, hvilket er i trdd med deres inklusionsforstaelse, hvor det

er skolen, der skal tilrettelegge rammer, sa alle kan vare der.

Dette analyseafsnit har behandlet de forskellige inklusionstiltag, vejlederne oplevede,
der var pa deres skole, samt hvordan disse kan kategoriseres ud fra forebyggende, fo-

regribende og indgribende interventioner.

Konsekvens og effekt af inklusion

Denne del af analysen omhandler de fordele og ulemper, der er ved at inkludere og de
effekter, inklusion har haft med sig pa skolen. Fordelen ved inklusion i et samfunds-

maessigt perspektiv er ifglge vejlederne, at inklusion medfarer hele mennesker.
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”T: jamen fordelen det er, at man ikke fir de her (-) altsd ma man kalde
dem halve mennesker (1J: ja), som hele deres liv har fglt sig udenfor (M:ja)
0g hgjst sandsynlig heller aldrig kommer til at fgle sig som (M:en del af)
en del af noget, og (IL:mm) de bliver jo sadan- den helt store/ de er ogsa i
risi/ sa kan det godt vaere der star et feellesskab der karer motorcykler (M:
med nogle andre ikke sa sjove) (IL:mm) eller kaster med brosten som (M:
ja) (IL:mm) gerne vil havde dem med og ork det var da fedt at (M: og som
kan f& dem til nogle ting) ja.” (Thomas, 1.930-938).

Som det fremgar af citatet giver inklusion i fellesskaber ifalge Thomas hele menne-
sker — og manglende inklusion det modsatte, der kan fere til, at eleverne ikke oplever
sig som en del af feellesskabet, hvilket vejlederne relaterer til deltagelse og medlem-

skab i kriminelle fallesskaber, eksempelvis rockerbander.

Overordnet set peger vejlederne pa, at der kun er fordele ved inklusion (I. 947-950), og
Maria fremhaver, at der ikke er nogle ulemper ved inklusion, sa leenge det omhandler

alle eleverne (Maria, I. 958-959). En anden fordel ved inklusion, der peges pa, er:

”men ogsa den helt etiske/ ligesom du talte om (M:ja) om at vaere en folke-
skole hvor vi er forskellige, (M:ja) lerer pa forskellige mader, (M:ja ) ar-
bejder med forskellige hastigheder og med forskellige ting (M:ja) og nogle
hjelper andre og andre far mere hjalp og der teenker jeg (-) mangfoldig-

heds(M:ja) begrebet (M:ja) i stor fordel” (Thomas, I. 940-946).

Som det fremgar af citatet fremhaves mangfoldigheden i skolen som en fordel ved

inklusion, da bgrn mgder andre barn, der er forskellige fra dem selv.

Vejlederen Thomas peger pa, at der ogsa kan vere en ulempe eller et opmarksom-
hedspunkt ved inklusion, og det er, hvis klassesystemerne bliver overbelastede ved, at
der er for mange bgrn med massive vanskeligheder samlet i en klasse, hvilket kan pa-

virke klassen som helhed.

”Vi havde en klasse sidste ar hvor der var det ikke godt for nogle at vere
(M:mm) (IL:mm) og der var for mange der led under det for der var mange
der der ikke kunne vare der. (M:jaa havde det svert) vi var oppe (M:ja det
har du da ret i) pa en 5-6 stykker med massive vanskeligheder(1J:mm) s
var vi ngdt til at reagere, sa skal vi sa lave andre drejninger for (IL:mm) at
have dem med i andre fzllesskaber (M:mm)” (Thomas, I. 957-964).
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De oplever, at de pa skolen var ved at blive “kvalt i egen succes”, da de fik flere bern
ind med vanskeligheder, der var overflyttet fra andre skoler, fordi de havde et godt
beredskab. Vejlederne papeger, at klasserne kan tale en hvis belastning, men at det kan
blive for meget (Thomas, |. 563-573).

Vejlederne papeger, at inklusion pa nogle omrader kan associeres med en sparergvel-
se, og at de har bemarket dette i deres indskoling, hvor der er begyndt flere bgrn, der
har det svart, som, de ikke mener, ville vare startet hos dem for fem ar siden (Tho-
mas, 1.546-552). De papeger, at der er kommet en sterre spredning i, hvad barnene i
bgrnehaveklassen har af vanskeligheder (Thomas, I. 409-417).

For vejlederne er det vigtigt, at der er balance i klassesystemerne — bade for eleverne,
men ogsa for de laerere, der arbejder med det (Thomas, 1.992). De argumenterer videre

for, at der skal veere balance i klassesystemet:

”..fordi man kan ikke blive inkluderet i et system der er skeevt, hvor (M:ja)
den adfeerd man skal spejle sig i er helt(-) (M: ved siden af) ved siden af
(IL:mm)(M:nej) sa ender man i sadan et feengsels princip nar man spejler sig
i darligdomme (M:mm) det bliver faktisk VARre..” (Thomas, 972-977).

Dette citat fremhaver vejlernes perspektiv pa overbelastning i klasserne, men viser
0gsa, at de, pa trods af at de igennem interviewet ikke gnsker at udpege en serlig
gruppe som nogen, der skal inkluderes, alligevel fremhaver, at der ikke ma veare for
mange bgrn med massive vanskeligheder i et klassesystem, da de spejler sig i hinan-
dens darligdomme. Dette fremhaeves ogsa andetsteds i interviewet, hvor der peges pa,
at mere end to eller tre bgrn i klassen med massive vanskeligheder pavirker den
(Thomas, |. 445-449).

Det padagogiske perspektiv, vejlederne anleegger pa relationerne og spejling, kan for-
stas som verende en dialektisk paedagogik. Ifglge Fisker giver det sjeldent mening at
ekskludere bgrn ud fra den dialektiske optik, da den laering, der foregar i de almene
miljger ud fra denne forstaelse er af afgarende betydning for barnets udvikling (Fi-
sker,2014, p.128). Ogsa Farrel henviser til en undersggelse, der viser, at inklusion i
almene skoler kan fremme bgrn med serlige uddannelsesbehovs opfarsel, sa deres
adfeerd bliver mere alderssvarende (Karsten et al., 2001; Norwich, 2000 jf. Farell,
2004, p. 10). Dette perspektiv leener vejlederne sig op af, da de fremhaver, at klasse-

systemet ikke ma veere for belastet, da barn med vanskeligheder skal spejle sig i nogle,
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der ikke har disse, og at disse ville blive varre, hvis bgrnene med vanskeligheder kun
skulle spejle sig i hinanden.

Vejlederne fremhaver ogsa mangfoldighed som en fordel ved inklusion. Dette er i trad
med Ainscows inklusionsforstaelse, hvor mangfoldighed netop er en faktor, skolen
skal leere at leve med og leere af (Ainscow, 2007, jf Alenkar, 2010, p. 47), og Ballard
fremhaever ogsa, at inklusion er verdszattelsen af forskelligheder frem for at tilpasse
eleverne (Ballard 1999, jf. Farrel, 2004, p.7), hvilket vejlederne ogsa tidligere i analy-
seafsnittet Inklusion var inde pa.

Dette afsnit har behandlet de effekter og konsekvenser, inklusion ifglge vejlederne
farer med sig. Overordnet set betragter vejlederne inklusion som positivt, men de me-
ner, at klassesystemerne kan blive belastet af for mange bgrn med vanskeligheder.

Disse betragtninger blev ligeledes fortolket ved hjelp af teori.

Eksklusion med inklusion som mal

Dette tema omhandler et emne, der var gennemgaende i interviewet, nar der blev for-
talt om inklusion, og derfor behandles dette som et separat analyseafsnit. Ifalge vejle-
derne kan eksklusion opfattes som et faanomen, der kan danne grundlaget for inklusion

i et senere forlgb for eleverne pa skolen.
Dette fremgar af fglgende citat:

Altsd, jeg kommer ogsa til at teenke pa eksklusion (red.). Det er det mod-
satte ikke, det snakker vi ogsa (T: mmm) sommetider om her, hvad er det
vi ger nu [-] nar vi jo i nogle tilfeelde bliver ngdt til at sige til (red.) kolle-
gaerne og foraldrene og barnet at, at nu teenker vi at der arbejdes bedst ved
at gare noget uden for klassefallesskabet (red), men hele tiden med hen-
blik pa og blive en inkluderet del af klassefellesskabet (Maria, I. 61-67).

Af citatet fremgar det, at Maria opfatter eksklusion som verende i et modseatningsfor-
hold til inklusion, men at eksklusion samtidig kan veere lgsningen pa at fa inkluderet et
barn i klassefaellesskabet pa leengere sigt. | lgbet af interviewet papeges det flere gan-
ge, at eksklusion kan betragtes som en vej mod at blive inkluderet som en ligeverdig
part i feellesskabet (Maria, |. 69-71, Thomas, I. 346-347). Vejlederne uddyber:
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”ghh, at vi behgver ikke vaere dogmatiske inden for inklusion og (M: nej) og
du kan godt have vere ekskluderet (M: ja) i en periode med henblik pa (M:
med henblik pa inklusi) at blive inkluderet (M: ja) fordi der er nogle ting der
skal pa plads farst (M: ja) og (red.) det har vi arbejdet en del med i ar (M: ja)
oohm, det er en balance gang jo” (Thomas, |. 91-97).

Som det fremgar af citatet, er denne tilgang til inklusion et nyere tiltag. De forteeller
videre, at de taler meget med deres kollegaer om denne made at forsta inklusion pa og
kalder det en: “feelles opdragelse kan man sige, vi skal gore med hinanden ikke, altsd vi skal
forsta tingene p& den made (T: mmm) frem for og sige, at det her bliver for sveert, og du kan
ikke veere her” (Maria, 1. 75-78). Denne nye forstaelse er anderledes, end de er vant til,
0g som det tydeliggares, kraever det, at skolens ansatte i feellesskab opdrager hinanden,
til at forsta det pa denne made. Pa trods af den felles opdragelse gives der af vejleder-
ne udtryk for, at leererne er skeptiske over for denne forstaelse af inklusion. Dette kan
formodes at veere med til at give samarbejdsproblemer, da laerere og vejledere forstar

inklusion forskelligt.

Vejlederne omtaler, at inklusion omhandler, at eleven indgar i sociale savel som fagli-
ge feellesskaber, men at eleven nogle gange ma ekskluderes fra det faglige faellesskab
for en periode, “fordi der er noget pa spil rent fglelsesmaessigt der blokerer” (Thomas,
. 85). Vejlederne uddyber, at der skal veere styr pa eleven fglelsesmaessigt, for eleven
kan lere, og at leererne bliver nadt til at acceptere, at alle elever ikke kan lave det

samme pa samme tid (I. 79-91). Denne forstaelse deler laererne ikke:

”Og det kan veere svart for nogen larere 0g, og acceptere, at der er nogen
der faktisk ikke kan vare med i det faglige feellesskab i en periode (M:
mmm) og det vi, prover vi at hjelpe dem med sédan, at det er faktisk okay”

(Thomas, I. 81-85).

Denne skepsis, leererne har, som fremgar af ovenstaende citat, skyldes, ifglge Maria,
leerernes faglige ambitioner for eleverne og deres gnske om at lgfte alle 25 elever.
Denne ambition medvirker til, at leererne oplever at give kab pa deres faglighed, hvis
de ikke giver eleven det, som denne har brug for fagligt, men vejlederne fremhaver, at
det er vigtigst, at det sociale er pa plads, far der fokuseres pa det faglige. Denne for-
staelse taler de bade med lzrere og foreldre om, sa de kan arbejde ud fra en felles
forstaelse, sa foreldrene ikke undres over, at deres barn ikke laver det samme fagligt

som de andre bgrn i klassen (Maria, I. 98-120):
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. .fordi det er jo ogsa vigtigt for dem, at deres barn trives altsa, det er jo li-
gesom det (T: mmm) der star far kan man sige. Eller ogsa sa praver vi i
hvert fald og fa, fa gjort opmarksom pa at det er en (red.) veesentlig faktor
for at man kan blive fagligt udviklet” (Maria, |. 117-120).

Som det fremgar, er det i vejledernes optik altid det sociale faellesskab, trivsel og bar-
nets emotionelle tilstand, der gar forud for leering. Derfor mener de ogsa, at de faglige
krav kan saenkes til disse elever, indtil det gvrige fungerer, enten ved at tage dem ud af
det faglige feelleskab fysisk eller ved at give dem andre eller feerre opgaver, som det

fremgar af ovenstaende.

Vejlederne anvender som beskrevet sommetider ekskluderende praksisser med henblik
pa inklusion senere i processen. Dette kan begrundes ud fra deres inklusionsforstaelse,
som de beskriver i analyseafsnittet Inklusion, hvor barn skal inkluderes sa godt og sa
meget som muligt i feellesskabet. Nar det ikke er muligt at inkludere barnet, ma det for
en periode ekskluderes med henblik pa at blive inkluderet i feellesskabet igen senere.
Dette viser, at inklusion opfattes som en vedvarende proces, hvilket ogsa er tilfeldet i
Ainscows inklusionsdefinition (Ainscow, 2007, jf Alenkaer 2010, p. 47).

Eksklusionen af barnet kan problematiseres, da barnet er ekskluderet fra feellesskabet,
og derfor bade er ekskluderet fra at kunne deltage og veere til stede, som er inklusions-
kriterier hos bade Ainscow, Farrel, Tetler Qvortrup, og Fisker (Ainscow, 2007. jf.
Alenkeer, 2010, p. 47; Farrel, 2004, p. 8; Tetler & Baltzer, 2009, p. 61f; Qvortrup,
2012, p.8; Fisker, 2014, pp.176-178). Vejlederne betragter inklusion som veerende
primert socialt og falelsesmaessigt, mens det faglige ma vige, hvilket ikke er i trad
med Ainscows inklusionsdefinition (Ainscow, 2007, jf. Alenkear 2010, p. 47), men
ved at ekskludere bgrnene fra det faglige fellesskab fysisk, kan det tolkes som, at de
ogsa ekskluderer bgrnene socialt, da det faglige fellesskab er den almene klasse. Til-
stedevaerelsesaspektet i inklusionsdefinitionerne kan dog tolkes pa forskellige mader.
Ainscow papeger eksempelvis, at tilstedevearelse og deltagelse skal vere i en lokal
kontekst (ibid.), men hvorvidt lokal omhandler skolen som institution eller klassefal-
lesskabet fremgar ikke. Derimod peger Farrel pa, at barnene skal tage del i den almene
undervisning (Farrel, 2004, p. 8).

Vejlederne er ikke ene om at nedprioritere faglig inklusion. Ainscow er den eneste, der
peger pa fagligheden i selve definition af inklusion, mens Qvortrup papeger, at faglig-
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hed ikke hgrer til i inklusionsdefinitionen, men narmere er en effekt af inklusion
(Qvortrup, 2012, p. 8).

Den padagogiske forstaelse, vejlederne har af bgrn, der ekskluderes for en periode,
kan tolkes som veerende skaermende (Fisker, 2014, p. 120). Baggrunden for dette er,
at der i en skeermende padagogik fokuseres pa at undga, at barnet kommer i affekt,
bliver forvirret eller oplever kaos, og at barnet ikke presses til noget, det ger modstand
imod. Dette ses eksempelvis, nar barnet tages ud af fellesskabet for at fa det bedre
psykisk og fa lgst det, der blokerer (Thomas, |. 81-85).

Dette analyseafsnit har behandlet det feenomen, vejlederne omtaler som eksklusion
med henblik pa inklusion. Eksklusion blev opfattet som en lgsning, der kunne gavne
bgrnene senere i inklusionsprocessen, og det fremgik, at vejlederen prioriterede det

psykiske og sociale far det faglige.

Eksklusion i praksis

Falgende vil et uddrag af casene fra interviewet analyseres ud fra begreberne inklusion
og eksklusion. Disse cases er eksempler pa eksklusion med inklusion som mal i prak-

Sis.
Case 1

Vejlederne eksemplificerer med denne case, hvordan en elev ekskluderes med henblik
pa inklusion. Vejlederne oplever, at eleven har nogle falelsesmaessige vanskeligheder,
og at eleven er sveer at have i klassen, da han forstyrrer og stritter imod. De velger at
senke de faglige krav til drengen, og efter han har lgst opgaver, belgnnes han med at
spille skolerelaterede spil pa sin IPad. Drengen har stor medbestemmelse over, hvad
han gnsker at lave fagligt og kan ogsa velge at lave noget, der ikke er fagligt. Dette er,
ifelge vejlederne, ikke problematisk, sa lenge eleven falelsesmassigt kommer i ro
(Thomas, 1. 290-313).

De fortzller, at eleven ikke kan vere i klassen med de andre og derfor har faet et rum
ved siden af klassen, som han gar ind i, nar han vil vaere alene. De mener, at en fordel
ved klassen er, at den er opdelt i arbejdsstationer, sa nogle har undervisning med leare-

ren, nogle kan arbejde i grupper uden for klassen, og eleven, der har et rum for sig
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selv, kan kontakte dem fra gruppearbejdet, nar han har brug for hjelp (Thomas og
Maria, I. 323-335).

”Og sé sidder [Barnet] sa i et tredje rum (IJ: okay) med aben der, sa han
kan ga der ud og spgrge dem om hjelp [-] og sa er (M: ja og sa pa den ma-
de bliver der ogsa forskellige stationer) ja (M: og sa bliver man heller ikke
sadan en der bare bliver sat ud) og sa er der ogsa andre der arbejder ud, og,
og [Barnet] ma gerne ga / Satte sig hen og fa hjelp af dem (M: ja) men
han veelger at sidde selv, [-] shm, s& det er lidt / gh ja, sa det er lidt den

proces” (Thomas og Maria |. 326-333).

Der er flere punkter, der er bemarkelsesverdige i denne sammenfatning af deres case.
Veegtningen af det fglelsesmassige frem for den faglige inklusion kommer til udtryk
ved, at alle de faglige krav senkes. Dog indikerer deres case ikke, at drengen socialt
inkluderes, snarere at han ogsa ekskluderes fra fellesskabet ved at sidde i et rum ale-
ne. Dette eksempel illustrerer, ifalge vejlederne, eksklusion med inklusion som malet.
Der kan stilles spargsmalstegn ved hvilke tiltag, der skal ske, far drengen kan inklude-
res i det sociale og det faglige feellesskab, da dette ikke fremgar af casen, eller om ca-
sen kan betragtes som et eksempel pa en form for inklusion. Der pointeres til sidst i
sammenfatningen, at eleven ikke er den eneste elev, der arbejder uden for klassen, og

at klassen er inddelt i arbejdsstationer.

Yderligere et eksempel pa inklusions- og eksklusionsprocesser kan uddrages af vejle-

dernes uddybelse af gruppeinddeling i klassen.

Vejlederne fortller, at de foretreekker, at barnene ikke sammensaettes, sd: “lad os sige
(red.) bgrn med kontaktvanskeligheder. Dem skal vi helst ikke tage ud sammen fordi
sa spejler de sig i hinandens darligdomme, (Ij:mm) og slet ikke tage fire eller fem ud
sammen” (Thomas, [. 729-733). Sammensatningen skal veare sadan, at der er en, der
har vanskeligheder og to der er gode til det de sammensetter gruppen ud fra, det kan
eksempelvis veere kontakt eller koncentration (Thomas, |. 745-746). | sammensetnin-
gen af grupper forsgges det ogsa at sammensatte grupper, sa de kan ramme zonen for
nermeste udvikling (Thomas, I. 744). De forsgger at lave forskellige gruppeformatio-
ner “..altsd den, der har det svert (IL:nn) skal ikke altid M@DES med de to andre
(IL:nej) det skal veere skiftende (Maria, |. 745-749). Disse skiftende grupper ger det
ogsa nemmere for leererne, da de pa denne made undgar at skulle kontakte foreldrene
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for at fa tilladelse til at tage bgrn ud af klassen, som det eksempelvis kraeves ved et

stavekursus eller lignende.

" det ger det ogsd meget lettere i forhold til foraeldre/ at man ikke skal/ s si-
ger man bare (red): Vi arbejder sadan at vi tager NOGEN ud og den ene dag
kan det veere dem og den anden dag kan det veere dem. | stedet for hvorfor er
det altid de tre. (IL:mm T: mm 1J:jo) og det kan ogsa noget med at nogle
forzeldre kan synes jamen hvorfor skal mit barn indlaegges til (red.) (IL: Ja)
og skulle vise den der har det lidt (T:mm 13:mm) sveert ikk (IL:mm) og treek-
kes ud af et feellesskab” (Maria, 1. 747-767).

Denne form for gruppeinddeling kan tolkes som varende ekskluderende, da de elever,
der har sveert ved noget, tages ud af klassen, og da vejlederne peger pa, at det normalt
ville have kraevet foreeldrenes tilladelse, hvis det ikke var, fordi de havde lavet denne
lgsning, hvor forskellige bagrn tages ud i forskellige perioder. Det kan dog ogsa modsat
betragtes som en inkluderende gruppesammensgtning, hvor grupperne er sammensat
med elever, der har udfordringer og styrker inden for et givent omrade og derfor kan
supplere hinanden. Formalet med at sammensatte grupper pa kryds og tveers er ogsa,
ifelge vejlederen Thomas, at undga, at bgrnene stemples (Thomas, |. 801-806). Vejle-
derne peger pa, at nogle foraldre kan opleve, at det er irriterende, at deres bgrn skal
treekkes ud af feellesskabet og derved ekskluderes for at statte nogle af de barn, der har
vanskeligheder. Dette viser, at det ikke kun er bgrn med udfordringer, der kan opleve
at blive ekskluderet fra klassefaellesskabet, men ogsa de fagligt eller socialt staerke

bgrn kan opleve at blive ekskluderet for en periode.
Case 2

Vejlederne fortzeller ogsa om en case med en elev, som, ifglge den ene vejleders ople-
velse, blev ekskluderet fra feellesskabet, mens den anden vejleder ikke delte samme

oplevelse.

”det var en voldsom voldsom sag der lige pludselig var havnet pa vores
bord. Og han var sa skidt kerende han kunne bare ikke veere ude i frikvarter-
ende (IL:nn) og der var sd/ der var ikke bemanding til at der kunne ga
en(il:nn) med ham ikk (1J: nej) ved siden af ham og guide ham det havde
vaeret det bedst mulige sd havde han veeret inkluderet(-) hvis vi kunne det.
Det ku vi ikke sa vi var ngdt til at sige(-) i samarbejde med forzldre. Du skal

holde frikvarter indenfor (-) og det skal du gare (-) hele tiden (M:mm) sa det
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var eksklusion og han ville bare rigtig gerne ud (IL:mm) men han kunne ik-
ke...” (Thomas, |. 891-901)

”jo jo Thomas men sa er det jo igen den der med at (-) er det eksklusion og
(red.) sige at det her det faktisk ikke det rigtige tilbud. Vi kan ikke
det(IL:mm) det her barn har brug for (IL: mm) altsé og blive ved med at
forsgge det det synes JEG ville vaere et overgreb (T: ja det er der hvor
etikken den gh) (red.) hvor ja det det, det er noget andet man skal se pa
end om, om barnet er inkluderet fordi det er da bedre at komme et andet
sted hen hvor der er hjelp (red.)..” (Maria, |. 915-923).

Denne case viser, at vejlederne opfatter eksklusion forskelligt i dette tilfeelde. Thomas
fremhaver, at eleven kunne have veret inkluderet i frikvartererne, hvis der hele tiden
var en lerer ved elevens side til at guide ham, men at dette ikke var muligt grundet
skolens ressourcer. Maria fremhaever derimod, at det ikke er relevant at tale om eks-
klusion og inklusion i dette tilfeelde, da skolen ikke var det rette tiloud for barnet og
yderligere, at det ville veere et overgreb at blive ved med at forsege. Denne forskellig-
hed i synet pa inklusion kan tolkes som, at de har forskellige forstaelser af hvem, der
kan inkluderes pa deres skole og hvem, der ikke er malgruppen for inklusion, og der-
for bar ekskluderes fra skolen. Dette star i modsetning til forrige afsnit, hvor begge

vejledere flere gange papegede, at inklusion omhandlede alle elever.

Ifalge Fisker omhandler inklusion ideologisk set alle bgrn, men pragmatisk er inklusi-
on ikke lengere muligt, nar eleven ikke kan tilbydes en reel plads i fellesskabet (Fi-
sker, 2014, p. 92). Dette kan eksklusion med inklusion som mal opfattes som et udtryk
for. Den skeermende padagogik, som allerede er prasenteret i ovenstaende teoriafsnit,
kan tolkes at veere anvendt ved disse eksklusioner. De gnsker, at bgrnene kommer fg-
lelsesmaessigt i ro og vaelger derfor ikke at give dem udfordringer, som de ikke har lyst
til. Eksempelvis far barnet i farste case lov til at lave de opgaver, han vil og belgnnes
med spil og far mulighed for at sidde alene i et rum, fordi han har det bedst med det.
Dette paedagogiske perspektiv kan dog problematiseres ud fra, om bgrn kommer til at
udvikle sig nok pa denne made. Det kan ogsa undre, at de har en skeermende tilgang til
de ekskluderede elever, da de, nar interviewet omhandler gruppesammensatning, har
en mere dialektisk forstaelse, hvor bgrn med vanskeligheder netop udvikles i samspil-
let med bgrn i den almene klasse og derfor ikke skal settes sammen med andre med

vanskeligheder.
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Tetler fremhaver, at normalitetsopfattelsen er blevet mere snaver i skolerne, og at
lgsningerne ofte bestar af segregerede foranstaltninger, som eleven har svert ved at
vende tilbage fra (Tetler, 2004, p. 88). Det kan problematiseres, at en elev tages ud af
klassen og sidder alene, sarligt da planen for elevens tilbagevenden og udvikling pa
baggrund af interviewet er uklar. Tetler mener, at inkluderende praksisser kraever ny-
teenkning i forhold til lzeseplaner og klasseveerelser, sa alle elever kan veere der (Tetler,
1998, p. 132). | trad med dette peger Fisker pa, at det er vigtigt, at den paedagogiske
praksis ikke er fastlast, hvor der kun er én rigtig made at gare tingende pd, da barnet
dermed i hgjere grad vil fale sig forkert og blive ekskluderet af barn og voksne (Fi-
sker, 2014, p. 176ff). Den paedagogiske praksis kan tolkes at veere lgsere struktureret i
farste case, da drengen kan veaere med i feellesskabet, ndr noget gennemgas pa klassen
og derefter har mulighed for at sidde alene og kan ga til og fra de andre bgrn, som han
vil. Pa grund af den lgse struktur har barnet stadig mulighed pa nogle omrader at veere
en del af klassen.

Inden for inklusionsdefinitionerne peger Qvortrup og Fisker pa, at der er forskellige
feellesskaber, som barnet kan vere inkluderet i eller ekskluderet fra. Fisker peger pa, at
der bade er horisontale barn-barn-relationer og vertikale voksen-barn-relationer (Fi-
sker, 2014, p.208), mens Qvortrup har yderligere fellesskaber, barnet kan indga i.
Disse er blandt andet undervisning, leererens anerkendelse af barnet, sportsklubber,
venne- og venindegrupper samt bedste venner og karester (Qvortrup, 2012, p. 11f).
Det kan problematiseres, at barnet i fgrste case ekskluderes fra undervisningen ved at
sidde alene og derfor ogsa ekskluderes fra laererens anerkendelse og fra det sociale
feelles- og kammeratskab med de andre elever. Den sociale eksklusion var ogsa frem-

treedende i case 2, hvor barnet blev ekskluderet fra skolen.

Tetler papeger, at inkluderede elever skal vaere fuldgyldige medlemmer af laeringsfeel-
lesskabet (Tetler, 2004, p. 85), hvilket ikke er tilfeldet i de ekskluderende praksisser.
Hun peger pa, at deltagelse er sarligt relevant, da det sikrer de inkluderede elever
medborgerskab.

Pa trods af de mange argumenter for, at eleverne inkluderes fuldt ud, viser undersggel-
sen af Norwich & Kelly, at en del bgrn med serlige behov foretreekker at fa ekstra
stotte som eksempelvis at blive taget ud af undervisningen nogle gange (Norwich &
Kelly, 2004, p. 62). Vejledernes sammensetning af grupper, der tages ud af undervis-

ningen, kan ses som en sadan stgtte og kan, som det tidligere er beskrevet, tolkes som
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en inkluderende indsats, da eleverne sammensattes mangfoldigt, men ogsa en eksklu-
derende indsats, da eleverne for en periode tages ud af klassen. Ogsa Farrel papeger, at
det er sarligt vigtigt med statte af god kvalitet til barn med vanskeligheder for at fa en
succesfuld inklusion (Farrel, 2004, p. 10).

Dette analyseafsnit har behandlet cases, der illustrerede eksklusion i praksis. Som det
fremgik var vejledernes forstaelse af eksklusion forskellig i case 2. Relevant teori blev

anvendt til at fortolke eksklusion og inklusion narmere.

Vejlederne laering og praksistellesskaber

| denne analysedel anvendes Wengers teori om laering i praksisfellesskaber til at for-
tolke data fra vejledernes interview. Dette ggres pa to mader. Dels undersgges der,
hvilke praksisfellesskaber vejlederne er en del af — i dette inddrages ogsa teori om
positionering, og dels hvordan vejlederne forstar elevernes deltagelse i praksisfalles-

skaber.

Indenfor Wengers forstaelse af leering i praksisfellesskaber ger fire begreber sig gel-
dende. Disse er mening, praksis, fellesskaber og identitet. Begrebet mening bestar af
en dualitet mellem deltagelse og tingsliggarelse (Wenger, 1998, p. 4f). Dette er uddy-
bet i teoriafsnittet. Vejlederne opfatter inklusion som noget, der kan forstas pa flere
forskellige mader, men som lokalt pa deres skole opfattes pa en sarlig made (Maria, |.
47-56). Der kan derfor antages at vere en serlig praksis inden for skolefallesskabet,
hvor inklusion opfattes pa en made, mens det af analysen ogsa fremgik, at der er andre
praksisfaellesskaber pa skolen, hvor inklusion opfattes anderledes. Inden for denne
praksis er der ogsa nogle rammer og ressourcer (Wenger, 1998, p. 4f). Disse kan tol-
kes som at veere de forskellige tiltag, skolen har lavet som eksempelvis Pusterummet,
dokumentation, aben radgivning og vejlederen (Maria, I. 592- 599, Thomas, 1.701).

Det viser sig dog, at vejlederne oplever, at deres forstaelse af inklusion ikke stemmer
overens med lerernes (Thomas & Maria, I. 406-412). Leererne oplever, at det er nogle
seerlige bern, der er inklusionsbgrn, mens vejlerne papeger, at det er alle bgrn. Det
papeges ogsa, at denne viden om inklusion er ny, og det kraever derfor en falles op-
dragelse af skolens ansatte at forsta tingene pa denne nye made (Maria, . 75-78). Det
fremhaeves ogsa, at leererne har sveert ved at acceptere dette, og at barnene eksempel-
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vis ikke er en del af det faglige feellesskab, mens vejlederne praver at fortelle dem, at
det er en god lgsning (Thomas, I. 81-85). Ud fra dette kan der tegne sig et billede af, at
leerere og vejledere ikke har adgang til de samme praksisser og dermed ikke har mu-
lighed for at lzere det samme og have den samme adgang til viden om inklusion. Dette
kan ogsa skyldes vejledernes positionering. Vejlederne positioneres som eksperter, der
ved noget om inklusion, og leererne bliver derved passive modtagere af denne viden og
far derfor ikke mulighed for at deltage i vejledernes praksisfaellesskab. Denne positio-
nering kan tolkes at veere sammenhangende med vejledernes identitetsskabelse i deres
praksisfellesskab. De er dem, der har den rigtige viden om inklusion, og de skal have
overbevist leererne om, hvad der er rigtigt. Pa denne made bliver de positioneret som
eksperter, og der bliver skabt et modsatningsforhold, som ogsa kan modarbejde deres
samarbejdsevne. Dette modsatningsforhold, papeger Davies og Harré ogsa, kan skyl-
des, at de forskellige grupper har forskellige konkurrerende diskurser om emnet, og
dette kan skabe en adskilt og uforenelig version af virkeligheden (Davies & Harré,
1990, p. 2). Dette kan ogsa tolkes at vaere en forklaring pa, at de to grupper har samar-
bejdsvanskeligheder. Vejlederne deltager i processerne omkring inklusion, og det er
dem, der kender de videre procedurer, nar leererne kommer til dem med en problem-
stilling. Disse far lererne ikke umiddelbart adgang til, da de far besked pa, hvad de
skal gere, mens vejlederne tager sig af resten (Maria, |. 662-668). Positioneringen af
sig selv og andre er ikke ngdvendigvis en bevidst handling fra nogle af parterne (Da-
vies og Harré, 1990 p. 4), men er relevant at undersgge i forhold til samarbejdet imel-

lem grupperne.

| forhold til bgrnene er vejlederne generelt optaget af at fa bgrnene med i de forskelli-
ge feellesskaber, der er tilgeengelige. Dog vurderer de, at det sociale fellesskab er vig-
tigere end det faglige, og at barnene psykisk skal have det godt, ferend de kan deltage
i det sociale og faglige feellesskab (Thomas, 1.79-97). Denne forstaelse kan som kon-
sekvens fratage bgrnene deres deltagelse i fellesskabet samt tingsliggerelse, da de
faglige krav senkes, og bgrnene eksempelvis ikke skal lave de samme lektier eller
andre faglige produkter, som de andre elever (Thomas, I. 290-313). Deltagelse og
tingsliggerelse er ngdvendige for, at barnet oplever mening med at vaere i feellesskabet
(Wenger, 1998, p. 4f). Eleven vil heller ikke opleve sig som en kompetent del af fel-
lesskabet, da eleven ikke er med i feellesskabet. | denne konstellation, hvor eleven

fjernes fra deltagelse i praksisfellesskabet, har eleven heller ikke adgang til praksis
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med hensyn til de rammer og ressourcer, der er, da barnet er underlagt andre rammer.
Disse tilfeelde, hvor bgrnene ekskluderes fra feellesskabet, er, ifglge vejlederne, en
mulig lgsning for nogle elever, men altid med det mal for gje, at de igen skal inklude-
res i feellesskaberne (Maria, |. 61-67). Generelt er vejlederes malsatning at inkludere
alle elever, sa der er plads til alle eleverne i fellesskaberne, og de oplever ikke ulem-
per ved inklusion, med mindre klassesystemerne bliver belastede (Maria, 1. 958-959,
Thomas, |. 957-964).

Dette analyseafsnit har behandlet vejledernes indgaelse i praksisfaellesskaber samt
vejledernes forstaelse af barns deltagele i praksisfaellesskaber.

Opsamling

Denne analysedel omhandlende vejlederne har behandlet deres opfattelse af inklusion
og inklusionstiltag pa skolen samt deres oplevelse af, hvilke effekter og konsekvenser
inklusion fgrer med sig. Derudover er eksklusion med inklusion som malet blevet be-
handlet og praktiske eksempler herpa analyseret. Slutteligt blev vejledernes position i
leeringsfeellesskaber og opfattelse af bgrnene analyseret ud fra Wengers teori om lee-
ring i praksisfeellesskaber.

Analyse af laerernes perspektiv pa inklusion

Hos lererne hgrer tre af temaerne fra IPAen ogsa under det overordnede tema, som er
inklusion. Disse tre er: Inklusion, Social inklusion og Faglig inklusion. |1 de fglgende
afsnit vil laerergruppens tre udvalgte temaer blive analyseret for at kunne besvare,
hvordan leererne oplever inklusion, hvilket er en del af projektets problemformulering.
Afslutningsvis vil lerernes perspektiv blive analyseret ud fra Wengers syn pa leering

0g mening.

Inklusion

Dette tema hos leererne er meget omfangsrigt, og indeholder mange forskellige ele-
menter. Afsnittet deekker leerernes betragtninger om ressourcer, deres egne kompeten-

cer og grundleggende holdninger til inklusion. Larernes betragtninger omkring res-
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sourcer omhandler serligt det faktum, at leererne ikke foler, de har tid til at varetage
deres opgaver godt nok. Egne kompetencer er fokuseret pa leerernes omtale af deres
egne kompetencer i henhold til at kunne lgfte inklusionsopgaven. Afslutningsvis om-
handler afsnittet leerernes grundleeggende holdninger, de to leereres betragtninger om-

kring inklusion, og om de overordnet er positive eller negative omkring det.

Ressourcer

Leerernes tanker om ressourcer fylder relativt meget i interviewet, hvilket kommer til
udtryk i interviewet med Seren: “Jeg har ikke tid nok til at forberede mig sdadan, at
min undervisning den bliver sa god som jeg godt kunne teenke mig. Og s kan man
sige igen, hvem kommer det til at ga ud over” (Seren, |. 895-898). Videre forklarer
Seren, at den manglende tid til forberedelse primeert vil komme til at ga ud over de
svage i klasserne, men ogsa de dygtige (Seren, 1. 899-900). Sgren fortzller, at dette
skyldes, at det er de to grupper, der kreever ekstra ressourcer, og derfor tager han den
nemme lgsning og sigter efter mellemgruppen (Sgren, |. 901-904). Dette fremhaver
Andreas ogsa i sit interview. Han siger: “Det kreever ekstra arbejde for os leerere, ndr
vi skal tilpasse fire forskellige undervisningsforlgb naermest, og opgaver til hver gang,
det er en ekstra forberedelsesbyrde (red.)” (Andreas, |. 179-182). Han forklarer vide-
re, at selvom det nogle gange er disse fire forskellige undervisningsforlgb, der skal til,
sa er det ikke altid en mulighed for leererne — sarligt ikke efter at forberedelsestiden er
blevet reduceret (Andreas, |. 183-186). | forleengelse af tankerne om ressourcer frem-
haver Andreas ogsa inklusion som en sparegvelse. Han siger: “’Sd jeg tenker, at jeg
tror lidt, at det er lidt en spare-ovelse pd en made” (Andreas, |. 716-717), og han
naevner i denne forbindelse ogsa, at han synes, inklusion gar ud over for mange og har
for hgj en pris (Andreas, |. 714-715).

Generelt er lererne enige om, at inklusion er meget ressourcekraevende. De faler ikke,
at de har den tid, der skal til for, at de kan varetage denne store opgave. De peger i den
forbindelse sarligt pa deres forberedelsestid, der er blevet reduceret efter arbejdstids-
aftalen. Andreas ser inklusion som en sparegvelse, og det kan dermed antages, at han
mener, at det handler mere om penge end om bgrnenes egentlige trivsel og leering,
som inklusion ellers ofte sattes i forbindelse med. Netop betragtningen om en spare-
gvelse ger vejlederne sig ogsa, hvilket fremgar i analyseafsnittet Hvad er inklusion.
Denne udtalelse afspejler det faktum, at Andreas generelt synes at have en lidt negativ

72



holdning til inklusion. Learernes udtalelser peger pa, at de ser, de ressourcer, de har til
radighed, som en stor barriere for, at de kan varetage deres arbejde og opgave pa en
hensigtsmaessige made. Udtalelserne berer ogsa preeg af en form for frustration over,
at inklusion og de manglende ressourcer til at varetage den ma ga ud over nogle af

bernene, bade undervisnings- og trivselsmaessigt.

Disse fund kan settes i relation til andre tidligere fund i forskningen. Noget tyder
nemlig pa, at leereres holdninger til inklusion bliver pavirket positivt, nar der er flere
ressourcer og mere stgtte i undervisningsmiljget (Avramidis & Norwich, 2002, p.
142). Videre bliver der ligeledes ferre og ferre positive forbindelser til inklusion, nar
forholdene, leererne arbejder under, er af darlig kvalitet. Videre kan nogle af barrierer-
ne for, at inklusion kan lykkes, vere f.eks. manglende kompetencer, tid og ressourcer
(Chiner & Cardona, 2013, p. 536), hvilket kan antages at have en sammenhang med
det, som leererne i dette speciale omtaler, f.eks. i form af reduceret forberedelsestid.
Netop tid peges der videre pa i andre undersggelser som verende en vigtig faktor. Det-
te synes nemlig generelt at veere et element, som laererne bekymrer sig om i forhold til
inklusion — bade nar det drejer sig om tid til at mgde den enkelte elev, men ogsa til at
lave elevplaner og holde mader. Der peges pa, at mere tid er pakraevet for, at under-
visningen kan blive tilstreekkelig effektiv (Horne & Timmons, 2009, p. 283). Dette
afspejler i meget hgj grad ogsa dette speciales informanter i leerergruppens holdning
og frustrationer. Videre er Tetler inde pa, at inklusion kraever drastiske a&ndringer for,
at det kan komme til at fungere. Hun peger bade pd en omorganisering af skolen som
organisation, men ogsa at der skal ske @ndringer i skolernes leseplaner og klassevee-
relser, sa de kan favne elevernes forskelligheder (Tetler, 2004, p. 81f; 131f). Dette
peger i retning af, at inklusion er et meget ressourcekraevende projekt, og det netop er
det, leererne er frustrerede over, fordi de ikke fgler, de har tiden til at lave de a&ndrin-

ger, som, Tetler peger pa, er ngdvendige.

Ovenstaende afsnit omhandlede larernes betragtning pa de ressourcer, de har til ra-
dighed til at fa inklusion til at fungere i praksis. Disse betragtninger blev koblet til
tidligere forskning, der bakker op om, at en positiv tilgang til inklusion kan hange

sammen med, at der er tilstreekkeligt med ressourcer til radighed.
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Egne kompetencer

Videre bergrer lererne ogsa deres egne kompetencer og formaen i dette tema. Sgren
siger: "Sd jeg tror, jeg er ikke dygtig nok til at kunne bade og. Jeg tror det er lidt en-
ten eller (red.)” (Seren, |. 234-236). Dette siger Sgren i forbindelse med, at han taler
om bgrnenes sociale feellesskaber og faglige udvikling, og han mener saledes ikke, at
han er dygtig nok til at styrke barnene pa begge fronter (Sgren, |. 225-234). Ogsa An-
dreas overvejer sine egne evner i svare situationer og siger: “Det er jo bade noget
med sammensatningen og min evner og stukturen og gere selvfglgelig, men der er
noget der ikke fungerer (red.)” (Andreas, |. 579-581). | trad med dette fremhaever
begge larere ogsa, at de ikke er blevet kladt pa til at patage sig opgaven med inklusi-

on. Sgren siger:

”S4 er det jo igennem egen erfaring, og erfaringsudveksling med kollegaer.
Jeg har ikke vearet hverken pa nogle kurser (red.) eller igennem nogle for-
lgb som man kan sige har veeret med til maske at opkvalificere mig i for-
hold til det her” (Seren, 1. 394-398).

Han forteller videre, at kurser med videre var noget, han gerne sa blev prioriteret mere
serligt efter reformen (Saren, |. 403-404). Andreas fremhaver ligeledes i sit interview,
at ogsa han har mattet leere af egne erfaringer i praksis, og at han fgler, at han er blevet
kastet lidt ud i inklusion (Andreas, I. 311). Han forteller videre, at der ikke har veeret
nogle kurser eller mgder, der konkret har omhandlet inklusion i dette skolear (Andre-
as, |. 305-307).

Ovenstaende viser, at serligt Sgren, er meget bevidst om, at han ikke faler, at han har
de kompetencer, der skal til for at kunne inkludere eleverne bade fagligt og socialt —
det bliver derimod en enten-eller-lgsning. Ogsa Andreas overvejer egne kompetencer i
forhold til en klasse, der ikke fungerer. Modsat Sgren fremhaver Andreas dog andre
vaesentlige faktorer, der ogsa kan veere medvirkende til vanskelighederne. Disse over-
vejelser bygger videre pa betragtningerne om de manglende ressourcer i forhold til
inklusion. Dette skyldes, at den manglende udrustning af leererne i forhold til inklusion
er noget, de kan merke i deres dagligdag, nar de skal handtere dette pa den mest hen-

sigtsmassige made. Det, at de faktisk eftersparger mere uddannelse pa omradet, un-
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derbygger lerernes frustration over deres manglende kompetencer. Videre afspejler
dette et gnske om faktisk at kunne varetage inklusionsopgaven og deres arbejde pa en
optimal made, hvilket peger i retning af, at leererne, maske serligt Sgren, faktisk gerne

vil have, at inklusion fungerer i praksis.

Phillys Horne og Vianne Timmons peger pa, at det er en ngdvendighed, at leererne har
et dybere kendskab til elevernes vanskeligheder. Dette skyldes, at de ellers kan opleve
frustration og skyldfalelse over, at de ikke er i stand til at mgde disse bgrn pa en hen-
sigtsmaessig made. Der peges pa, at leerere er professionelle, og at de gnsker at gere
deres bedste for alle bgrn, men at dette ikke kan lade sig gare uden den rette uddannel-
se (Horne & Timmons, 2009, p. 281f). Disse betragtninger stemmer godt overens med
specialets antagelse om, at leerernes manglende kompetencer frustrerer dem, og det
bakker videre op om betragtningen af, at leererne faktisk gnsker at veere i stand til at
lofte opgaven. Videre peger det i retning af, at leererne mener, at flere ressourcer er
ngdvendige, hvilket ogsa er beskrevet i analyseafsnittet Ressourcer. Tetler fremhaever
videre, at det er skolen, der sztter rammen for, om inklusion er en mulighed eller ej,
og dette kraever en reorganisering pa mange omrader som f.eks. arbejdsform, organisa-
tion og efteruddannelse (Tetler, 2004, p. 81f). Der er mulighed for, at det netop er
denne reorganisering fra skolens side, laererne ikke oplever er sket, hvilket forklarer
lerernes store fokus pa disse to elementer. Videre ses det ogsa, at Telter peger pa ef-
teruddannelse, hvilket leererne fremhaever, de ikke har faet. Vigtigheden af, at leererne
far opkvalificeret deres kompetencer i forhold til at lgfte opgaven, fremhaeves ligele-
des i anden forskning, idet der findes en sammenhang imellem manglende efter- eller
videreuddannelse blandt leererne og en generelt mere negativ holdning til inklusion, og
at positive holdninger modsat haenger sammen med mere viden og erfaring inden for
omradet (Van Reusen et al., 2001, p. 13; Avramidis & Kalyva, 2007, p. 384).

Dette afsnit omhandlede lzerernes betragtning pa deres egne begraensninger i henhold
til inklusion. Tidligere forskning og Tetler bekraftede i den forbindelse vigtigheden

af, at leererne bliver og faler sig klaedt pa til inklusion.
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Grundlaeggende holdninger til inklusion

Leaererne kommer ogsa ind pa deres generelle holdning til inklusion under dette tema,
og her fremstar de to relativt uenige. Sgren siger: "Sd indforer man den her nye folke-
skolereform hvor, at man gar sig de her tanker om inklusion, og det synes jeg jo gene-
relt, det er en god ting” (Sgren, |. 843-845) og videre: Generelt s synes jeg faktisk
det er en rigtig god ide (red.)” (Seren, |. 178-179). Andreas derimod siger falgende,
da han bliver spurgt om, hvad der kan vare en fordel for leerere ved inklusion: “Jeg
kan ikke lige se, det er en fordel for, for os leerere (red). Det kan jeg faktisk ikke” (An-
dreas, |. 828-829). Videre forklarer Andreas, at han heller ikke mener, inklusion er
godt for barnene, selvom det maske er det, de selv giver udtryk for. Han siger: “De vil
jo gerne veere som alle de andre, dem der har nogen udfordringer, (red.) [-] men om
det er det bedste for dem, det tror jeg stadig ikke pa det er” (Andreas, |. 673-681).
Andreas mener derimod, at disse barn har bedre af at sidde et sted i fred og ro, hvor de
kan arbejde med opgaver, der passer til dem, og hvor der er ressourcer til dem (Andre-
as, |. 684-686). Sgren er ligeledes inde pa, at selvom barnene gerne vil inkluderes, sa
kan han se nogle store faglige ulemper ved det (Saren, I. 723-750). Videre mener An-
dreas, at psykologer kan vaere med til at overbevise lererne om, at inklusion er det
rigtige for bgrnene. Han siger: ”"Mmm, jamen vi kan maske bruge dem til at hjelpe os
med at papege vigtigheden af at, at hvis det der er det rigtige, at bgrn de far mere ud
af at trives [-/ socialt sammen med almindelige born” (Andreas, |. 896-899). Det er
saledes relativt tydeligt, at Andreas er skeptisk omkring, hvorvidt inklusion er det rig-

tige for barnene.

Som tidligere beskrevet er Andreas grundlaeggende tilbageholdende over for inklusi-
on. Dette modsat Sgren, der ser inklusion som en god idé. Andreas har sveert ved at se
fordelene — bade for lererne og bagrnene, ogsa selvom bgrnene maske selv er positive
over for inklusion. Dette fremhzver Sgren ligeledes i sit interview. Videre er det An-
dreas’ holdning, at leererne har brug for at blive overbevist om, at inklusion er det rig-
tige for bgrnene, og han mener, at hvis psykologer kan gere dette, er det formentlig
deres opgave. Dette viser yderligere Andreas’ modstand over for inklusion, fordi det
for ham kreaever overbevisning, og at han ikke synes at veere optimistisk omkring, at
dette kan lade sig gare. Det kan overvejes, om forskellene blandt de to lereres hold-

ning til inklusion bunder i, at de to omtaler hver sin type af inklusion. Andreas synes
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umiddelbart at have stor fokus pa den faglige inklusion, som han betragter negativt,
hvorimod Sgren umiddelbart taler mere om social inklusion, som han er positivt stemt
overfor. Dette kan vere grunden til de to leereres forskellige holdninger til inklusion.
Dette vil blive tydeligt i lgbet af de to naeste temaer, der omhandler faglig og social

inklusion.

Ifelge forskningen papeges det, at leerernes grundleeggende holdninger til inklusion
som oftest overordnet er positive, men nar det kommer til indferelsen af det i praksis
@ndres holdningen markant. Der er saledes en umiddelbar forskel pa at bakke op om
filosofien bag inklusion og varetage den i praksis (Chiner & Cardona, 2013, p. 536).
Dette kan forklare Andreas’ mere tilbageholdende tilgang til inklusion og Sgrens mere
positive. Safremt de taler om hvert sit element af inklusion, altsa den grundleggende
holdning og udfarelsen, vil der naturligt nok komme en forskel i deres betragtninger
og holdninger. Videre peger forskningen ogsa pa, at leerere er mere positivt stemt over
for inklusion af elever med milde vanskeligheder end dem med markante vanskelighe-
der (Avramidis & Kalyva, 2007, p. 384). Samtidig papeger Farell dog, at statte af god
kvalitet tidligere har gjort det muligt at inkludere bgrn med markante vanskeligheder
(e.g. Davis and Hopwood, 2002; Hollanders, 2002; Lynas, 2002; Parkinson, 2002. jf.
Farell, 2004, p. 10). Det er dog tidligere blevet papeget af lererne, at denne form for
statte ikke forekommer. Videre tyder dette pa, at graden af bgrnenes vanskeligheder
bliver mindre vigtige, safremt lererne far den stette og kompetenceudvikling, der er
pakraevet. Denne opdeling mellem milde og markante vanskeligheder kan muligvis
ogsa forklare forskellen imellem Andreas og Sgrens betragtninger pa inklusion. Sa-
fremt de bgrn, der skal inkluderes i Andreas’ klasse har svearere vanskeligheder end
dem i Sgrens, vil Andreas jf. ovenstaende forskning blive mere negativ over for inklu-
sion, serligt fordi der tilsyneladende ikke er den pakraevende stette til inklusion af

mere markante vanskeligheder, som Farell omtaler.

Dette afsnit viste hvordan de to leereres grundleeggende holdning til inklusion adskilte
sig fra hinanden. Videre blev tidligere forskning og teori inddraget i en sggen efter

hvad denne forskel i de to leerers holdninger kan skyldes.
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Opsamling

Analyseafsnittet Inklusion indeholdt tre elementer, hvilke var Ressourcer, Egne kom-
petencer og Grundlaeggende holdning til inklusion. Det farste element omhandlede en
analyse af leerernes betragtninger i forhold til ressourcer i forbindelse med inklusion,
og tidligere forskning blev inddraget for at underbygge vigtigheden af, at ressourcerne
er til stede, for at leererne kan udvikle en mere positiv opfattelse af inklusion. Afsnittet
Egne kompetencer indbefattede leerernes overvejelser om deres egne kompetencer i
henhold til inklusion, og hvordan de er blevet kledt pa til at varetage denne opgave.
Tidligere forskning blev inddraget for at understrege vigtigheden af, at leererne kleedes
pa til at mgde bgrn med szrlige behov. Afslutningsvis omhandlede afsnittet leerernes
grundleeggende holdninger til inklusion og forskelle i dem. Overordnet synes Sgren at
veere positivt stemt over for inklusion, hvor Andreas synes at veere mere tilbageholden.

Tidligere forskning og teori blev inddraget i et forsgg pa at forklare denne forskel.

Social inklusion

Social inklusion er endnu et tema, der fylder meget for leererne. Temaet synes at veere
den ene del af de to, som larerne deler inklusion ind i. Den anden er faglig inklusion,
som vil blive omtalt i et senere. Afsnittet om Social inklusion omhandler bade laerer-
nes tanker om elevernes feellesskaber, hvilken plads inklusionsbgrnene kan indtage i
disse fellesskaber, og hvornar det gar for meget ud over de andre bgrn. Videre vil og-
sd lerernes betragtninger omkring denne type inklusion, og hvad der er vigtigt, for at

den far et godt udfald, blive bergrt.

Lzerernes betragtning pa social inklusion og feellesskaber

Sgren siger om social inklusion i sit interview: “Hvis det er social inklusion man
snakker om, sa oplever jeg faktisk, at det synes jeg godt, det kan lade sig gere i en
klasse” (Seren, I. 193). Han forklarer videre, at i de klasser, han er i, hvilket er de sto-
re klasser, har eleverne en social forstaelse for hinanden. Det er tydeligt for dem, hvad
der er vanskeligt for de andre elever, og de afstemmer deres egen adferd efter dette
(Seren, I. 195-203). Det er videre Sgrens tanke, at de barn, der er socialt udfordret, har
godt af at veere sammen med normale bgrn (Seren, |. 202-212). Andreas fremhaver

ligeledes i sit interview: “Jamen de born som ham [Barnet] (red.), som har sveert ved
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at sidde stille og har et voldsomt temperament og ikke kan koncentrere sig, de har det
sikkert fint nok med at ga i skole” (Andreas, |. 806-809). Videre forteeller Andreas, at
disse bgrn med sociale vanskeligheder far muligheden for at veere sammen med al-
mindelige barn, fa venner og maske en hgj status. Han mener, de har en god skoledag
(Andreas, |. 810-814). Samtidig fremhaever Andreas dog ogsa, at der er et maksimum
for, hvor mange af den slags elever, han og klasserne kan rumme. Han siger: ”Hvis der
sidder to-tre stykker af dem i klassen, sa kommer det ligesom ogsa til at gdeleegge un-
dervisningen (red.) for de andre. Og for mig” (Andreas, . 795-797). Videre er det
ogsd Andreas’ holdning, at det er klassen, der betaler prisen, nér der er tale om social
inklusion, hvorimod barnet selv far mere ud af at spejle sig i de almindelige bgrn end i
andre bgrn med den samme adfeerd som dem selv (Andreas, I. 627-633). Sgren beskri-
ver i interviewet, hvordan han bruger meget tid pa at tale med sine klasser om f.eks.
grenser. Han siger: "Der bruger jeg en del tid pa at snakke om, hvordan man skal
vere overfor hinanden. Og der handler det hele tiden om, at man skal, ja acceptere
hinandens forskelligheder” (Sgren, . 312-315). Videre vagter Sgren ogsa hgijt, at de i
de store klasser skal kunne tenke selv. Han forklarer: »Jeg taenker, at nar man er i
overbygningen, sa er man ved at bevaege sig hen imod, at man skal vare et selvten-
kende menneske” (Sgren, . 343-345), hvilket er grunden til, Seren taler meget med
sine elever frem for at lave firkantede regler for dem (Sgren, I. 346-349). Dette frem-
haves videre idet Sgrens holdning til social inklusion er, at: ”Og hvis det skal lykkes
sa er det jo op til barnene altsa (red.)” (Sgren, |. 509-510). Videre er de to lereres
holdning, at bgrn med sociale vanskeligheder ikke far det bedre i en specialklasse.
Sgren siger: "Hende der har det/ der er udfordret socialt, jamen jeg er slet ikke i tvivi
om, at hun selvfolgelig skal veere i en normal klasse” (Sgren, |. 674-676) og Andreas
fremhaver: ”Han far det nok heller ikke bedre i en specialklasse, (red) det ger klassen
til gengceld hvis han ikke var der” (Andreas, |. 603-605). Her ses de to lereres enighed
om bgrnenes placering, men samtidig fremheaever Andreas altsa ogsa, at dette sker pa

bekostning af de avrige barn.

Det er tydeligt, at de to leerere er enige om det faktum, at social inklusion godt kan
fungere i praksis og ofte gar det. Videre fremhaver Andreas ogsa en begraensning i
forhold til den sociale inklusion. Han fremhaver nemlig, at der er et maksimum for,

hvor mange elever med sociale vanskeligheder, der kan rummes i en klasse. Netop
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dette er vejlederne ogsa inde pa i deres interview, hvilket er beskrevet i analyseafsnit-
tet Konsekvens og effekt af inklusion. Sgren fremhaver sine egne metoder i henhold til
social inklusion, men dog ogsa bgrnenes egen andel i, at det kan lade sig gare. Sgren
veegter at gore sin klasse i stand til at teenke selv i forhold til andre mennesker, hvilket
muligvis kan forklare hans positive opfattelse og gode resultat i forhold til social in-
klusion. For Sgren er det dermed et samspil imellem ham som lerer, og de ting han
kan gere i en klasse samt de barn, der sidder i klassen. Sgren virker grundleeggende
meget positiv omkring social inklusion, og han er heller ikke i tvivl om, at elever med
sociale vanskeligheder skal placeres i de almindelige klasser, da de ikke harer til i spe-
cialklasserne. Dette er Andreas som sadan enig i, idet han ikke mener, disse barn vil fa
det bedre i en specialklasse. Samtidig fremstar Andreas lidt tilbageholden, ogsa i for-
hold til denne type af inklusion, som han ellers i fgrste omgang synes at omtale relativt
positivt. Han mener nemlig, at den klasse, som bgrnene med sociale vanskeligheder
placeres i, betaler prisen for deres tilstedeveerelse. Dette peger i retning af, at Andreas
udelukkende er positiv over for social inklusion, nar han tager de inkluderede bgrns

perspektiv, men er mere tilbageholden, nar han ser det fra de resterende bgrns vinkel.

Det, at Andreas er negativ overfor denne type inklusion, kan bakkes op af forskning.
Dette skyldes, at der er fundet resultater, der peger i retning af, at barn med sociale
vanskeligheder skaber mere bekymring og stress end bgrn, der skal inkluderes med
andre vanskeligheder (Avramidis, Bayliss & Burden, 2000, p. 288). Det kan dog over-
vejes, hvorfor Sgren sa umiddelbart ikke virker negativ over for social inklusion. Ifgl-
ge Fisker er forebyggende indsatser vigtige i det inkluderende arbejde, og de betragt-
ninger, Sgren gar sig om at kleede klassen pa og den made han taler med dem alle pa,
kan antages at vaere netop dette (Fisker, 2014, p. 100), hvilket kan vare en grund til, at
Sgren udelukkende oplever denne type inklusion som noget positivt. Grunden, til at
Andreas oplever negative konsekvenser af den sociale inklusion, kan ligeledes forkla-
res ud fra Tetler og Fisker. Disse fremhaver nemlig, at veegtningen imellem feelles-
skab og den enkelte er et yderst sveert dilemma ved inklusion (Tetler, 2004, p. 92; Fi-
sker, 2014, p. 99f), og flere elementer i Andreas’ betragtninger tyder pa, at det netop
er dette dilemma, han har sveert ved at finde en hensigtsmassig lgsning pa, idet han
gentagende gange i lgbet af interviewet fremhaever den pris, som klassen, altsa falles-

skabet, betaler for inklusion.
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Dette afsnit omhandlede betragtninger om, hvad der kan fa social inklusion til at fun-
gere i praksis. Videre blev teorien inddraget for at forklare, hvorfor netop dette kan

virke.

Opsamling

Afsnittet analyserede sig frem til leerernes betragtninger om social inklusion i praksis,
og Sarens tiltag blev sat i forbindelse med det tidligere gennemgaede teori. Der frem-
kom videre en forskel i de to leereres betragtninger omkring social inklusion, hvilket

ogsa blev sat i relation til specialets teori og tidligere forskning.

Faglig inklusion

Faglig inklusion er det sidste af leerernes temaer under det overordnede inklusionste-
ma. Denne type af inklusion fremhaever laererne generelt som en stor udfordring, bade
overordnet, men ogsa i forhold til det praktiske arbejde med at fa det til at lykkedes.
Dette afsnit vil dermed indeholde laerernes tanker omkring vanskeligheder ved den

faglige inklusion, men ogsa mere generelle betragtninger omkring emnet.

Vanskeligheder ved faglig inklusion

Saren siger: “Hvis man kigger pd det leeringsmeessige inklusion sd synes jeg klart det
er en storre udfordring” (Seren, . 221-222). Sgren forklarer videre, at han ma overve-
je, hvad malet er med disse elever, idet de ogsa skal vaere en del af den sociale gruppe.
| den forbindelse mener Sgren, at dette ofte sker pa bekostning af lzeringen. Sgren fort-
setter med at forklare, at han mener, at disse bgrn ville blive styrket mere fagligt, hvis
de sad i en specialklasse, og at de ogsa her ville fa det sociale samvar, som de kan fa i
normalklassen (Sgren, |. 224-234). Andreas fremhaver sine tanker om den pris, de
fagligt svage barn betaler. Han siger: "Hvis man er fagligt bagud og sd skal inklude-
res, sa er det barnet der (red) forsgger at blive inkluderet (red), sa er det ham det gar
mest ud over, fordi han, han kan ikke fglge med” (Andreas, |. 621-625). Videre er An-
dreas enig i, at disse bgrn bgr ga i en klasse med nogen, der er pa deres eget niveau, og

leere af dem, samt fa opgaver de er i stand til at lgse (Andreas, |. 625-627). Andreas
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siger videre, at han ikke tror, de fagligt udfordrede barn trives i de almindelige klasser,
heller ikke selvom de selv giver udtryk for dette (Andreas, |. 819-821). Han siger: "De
kan nok hele tiden maerke, at de skal sta pa taeer, de kan hele tiden marke, at de skal
skjule, at de er darlige (red.) [-/ og de bliver hele tiden modt med nederlag” (Andreas,
I. 822-824). Han forklarer videre, at disse elever bliver udstillet i de almindelige klas-
ser — mere end de ville blive det i en specialklasse (Andreas, |. 826-827). Andreas
fremhaever ogsa de udfordringer, han som larer har ved den faglige inklusion. Han
forteeller: "Det er en stor udfordring for mig hvis (red.) skellet i en klasse bliver starre
(red.) rent fagligt, det er nok den storste udfordring” (Andreas, |. 788-791). Videre
siger Andreas, at han allerede rummer 5-6 forskellige klassetrin i den samme klasse,
og at han ikke synes, han er i stand til at favne bredere end det (Andreas, |. 791-793).
Sgren gar videre med at tale om dette emne og overvejer, hvad der er vigtigst i forhold
til disse bgrn — at de bliver lgftet socialt, eller at de bliver Igftet fagligt (Seren 1. 752-
755). Sgren siger i den forbindelse: “Pa et eller andet tidspunkt ndar han skal ud og
have en uddannelse, sd kan han maske opleve, at sa ender han alligevel med at blive
ekskluderet fordi han faktisk ikke kan veere med nogle steder” (Sgren, |. 757-760).
Dette peger saledes i retning af, at Seren mener, det faglige lgft er meget vigtigt for
disse barn, idet deres fremtid i meget hgj grad afhaenger af deres faglige kunnen.

Overordnet er begge leerere lidt mere kritiske over for denne type af inklusion, og de er
begge inde pa, at denne opgave et meget kompliceret for dem. Videre er de to lerere
enige om, at barn med faglige vanskeligheder ikke far det optimale ud af at veere pla-
ceret i almindelige klasser. De mener, der bar vare mere fokus pa faglighed og at fa
denne lgftet, hvilket, ifalge deres holdning, gares bedst i en specialklasse, hvor der er
ressourcer til det. Barnene ber lgftes fagligt af hensyn til deres fremtid, mener Sgren,
fordi de ellers vil fa sveert ved at fa en uddannelse og et arbejde senere hen i deres liv.
Seren anlaegger altsa et samfundsmaessigt perspektiv pa disse barns fremtid, og hvad
der venter dem, nar de skal videre i uddannelsessystemet og i arbejde. Det kan dog
overvejes, om bgrnene ngdvendigvis far bedre fremtidsmuligheder af at veere i en spe-
cialklasse. Andreas mener heller ikke, at bgrnene trives, selvom det muligvis er det, de
selv giver udtryk for. Der er altsa en generel holdning om, at bagrnene ikke far nok ud
af at ga i en almindelig klasse rent fagligt, og det kan overvejes, om denne faglighed er

vigtigere for lererne end bgrnenes trivsel — og maske ogsa for disse bgrns fremtid.
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Videre kan det overvejes, hvad det er, der gar, at Andreas mener, at barnenes virke-
lighed er en anden end den, de selv giver udtryk for. Dette vil specialet diskutere sene-

re i afsnittet Laerernes og barnenes faglige forventninger.

De to larers negative betragtninger pa faglig inklusion kan bunde i det pres, der ligges
pa deres faglige preestation. Ifglge Farell er der i dag sa stort et fokus pa akademiske
preestationer, at dette kan gere, at der kommer mere varsomhed omkring, hvem der
skal inkluderes, fordi disse bgrn kan presse den akademiske preestation ned (Farell,
2004, p. 6). Larernes faglige stolthed omtales ligeledes af vejlederne, hvilket fremgar
af Eksklusion med inklusion som mal. Netop den akademiske prestation er ogsa et
element, Tetler omtaler. Hun mener, at folkeskolen ikke lengere udelukkende skal
veere fokuseret pa, og indrettet efter, de matematiske og sproglige elever. Der skal der-
imod anlaegges et mere relationelt fokus. Tetler fremhaver videre, at laererne skal veek
fra den traditionelle undervisning og veere mere innovative (Tetler, 2004, p. 88f; Tet-
ler, 1998, p. 133). Det kan antages, at det netop er disse elementer, der volder leererne
vanskeligheder i den faglige inklusion. Der er risiko for, at de er for fokuserede pa
akademisk praestation og de klassiske sproglige og matematiske elever — muligvis pa
grund af et udefra kommende pres pa elevernes evner til at preestere fagligt, og at det
netop er dette, der gar den faglige inklusion sver for dem. Det kan endvidere overve-
jes, om Andreas’ behov for at fremhaeve, at bgrnene ikke trives fagligt pa trods af, at
det maske er det, de selv giver udtryk for, kan haenge sammen med en form for positi-
onering, hvor Andreas igennem interaktiv positionering (Davies & Harré, 1990, p. 4)
far fralagt sit eget ansvar omkring disse bgrn. Igennem positionering far Andreas
fremhzavet, at bgrnene ikke herer til i den almindelige klasse, fordi de ikke far nok ud

af det — heller ikke selvom de selv siger det.

Ovenstaende afsnit viser, at de to laerere tager afstand til denne form for inklusion, og
at de har sveert ved at fa den til at fungere. Laererene faler ikke, at bgrnene far et stort
nok udbytte fagligt. Betragtningerne blev videre sat i forbindelse med projektets teori-

afsnit.
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Leerernes betragtning pa faglig inklusion

De to lerere taler videre om, hvordan de handterer den faglige inklusion i deres dag-
ligdag. Andreas forklarer, at han har oplevet, at den faglige inklusion lykkedes én gang
(Andreas, 1. 119-120). Han siger: “Der begyndte vi og dele dem op, sadan i klassen, i
niveauer, saddan de sad gruppevis i klassen, vi have lavet fire borde, hvor vi (red.)
simpelthen havde inddelt dem i niveau (red.)” (Andreas, |. 123-126). Andreas forsggte
her at lave en feelles gennemgang, som hvert bord fik forskellige opgaver til efterfal-
gende. Andreas oplevede, at dette virkede, og at eleverne naede lengere (Andreas, I.
134-139). Dog siger Andreas 0gs, at: “Dem der sidder ved det laveste bord, de synes
det var for tydeligt, at de sad ved dummebordet kaldte de det faktisk” (Andreas, |. 144-
146). Andreas forteeller videre, at de arbejdede med at forklare bgrnene, at det var for
deres egen skyld, at de sad sadan (Andreas, |. 144-148). Sgren stiller spgrgsmalstegn
ved, hvorvidt det er inklusion, nar bgrnene sidder med andre opgaver end resten af
klassen. Han siger: “Sd kan man snakke om, hvor meget er de sa inkluderet, altsa de
sidder godt nok i klassen, sa socialt er de selvfglgelig inkluderet men undervisnings-
meessigt(-) kan man sige, der sidder de og laver noget helt andet” (Seren, |. 154-157).
Saren fortzller derimod, at han gnsker, nar han inkluderer nogen, at de arbejder med
det samme materiale, som de andre bgrn ger, fordi han mener, at bade barnene selv og
de andre bgrn godt ved, hvorfor de far noget andet materiale. Han mener dog ikke, at
det gar noget ved de sociale relationer bgrnene imellem, men derimod ger det, ifglge
Saren, noget ved de fagligt svage bgrns motivation, hvis de hele tiden far et andet ma-
teriale (Seren, 1. 353-367). Sgren vil videre gerne inkludere pa falgende made: Sd
derfor sa vil jeg egentlig gerne hvis jeg kan stille nogle af de samme opgaver til bar-
nene men, at de sd kan lose det pa det niveau som de er” (Sgren, |. 367-369). Han er-
kender dog ogsa, at det ikke er altid, det bliver sddan, men sa valger han at differentie-

re i maengden af opgaver i stedet for (Sgren, |. 370-375).

Selvom de to leerere grundlaeggende er enige om, at faglig inklusion er sveert, og at
udbyttet af det ikke er optimalt, sa er de uenige i deres handtering af og tilgang til den
faglige inklusion. Andreas virker umiddelbart som fortaler for niveauopdeling, hvor
barnene samles i de grupper, de er pa niveau med rent fagligt, og sa far hvert bord for-
skellige opgaver, alt efter hvilket niveau de er pa. Han synes ikke at interessere sig for,

hvorvidt det er synligt, hvem der er de staerke, og hvem der er de svage, sa l&nge op-
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delingen er til deres eget bedste rent fagligt. Her er Sgren umiddelbart uenig. Han fore-
treekker, at alle far de samme opgaver, som kan lgses pa flere niveauer, og nar tiden
ikke er til dette, ensker han at differentiere i mangden af arbejde. Han er videre grund-
leggende uenig med Andreas omkring synligheden af svage og sterke elever i klas-
serne. Sgren er af den holdning, at det, at barnene altid kan se, at de far noget andet
materiale end de resterende, kan pavirke deres motivation i en negativ retning. Det
faktum, at leererne arbejder forskelligt og alligevel begge er grundlaeggende enige om,
at det ikke fungerer, kan pege pa nogle markante vanskeligheder ved denne type inklu-
sion. Videre kan det overvejes, hvorvidt begge lareres tilgange er inkluderende, eller
om nogle af dem ekskluderende. Dette vil blive diskuteret i afsnittet Laerernes syn pa

inklusionstiltag.

Sarens betragtninger bakkes op af Fisker, nar det omhandler udfarelsen af den faglige
inklusion. Dette skyldes, at hun fremhever, at alle bgrn skal inkluderes uden at blive
udpeget som anderledes (Fisker, 2014, p. 92), hvilket Sgren gnsker, idet han gerne vil
have, at alle bgrnene sidder med det samme materiale. Samtidig fremhaever Fisker
0gsa, at det paeedagogiske arbejde skal tilpasses det enkelte barns behov (ibid. pp. 176-
178), hvilket ogsa kan antages at gere sig geldende i Sgrens arbejde med den faglige
inklusion, idet han gerne vil, at opgaverne kan lgses pa det niveau, barnet er, eller at
han kan differentiere i mangden af opgaver. Der kan dog ogsa argumenteres for, at
den sidste del af betragtningerne med det enkelte barns behov ogsa ger sig geeldende i
den made, Andreas handterer den faglige inklusion pa — dette, fordi bgrnene hos An-
dreas ogsa far opgaver, der er tilpasset dem. Andreas’ betragtninger bakkes videre op
af Ainscow, idet han har et searligt fokus pa den faglige udvikling, der, ifglge ham,
skal ske ved inklusion (Ainscow, 2005, p. 9), hvilket netop er Andreas’ begrundelse

for at teenke faglig inklusion pa denne made, fordi han kan se, at eleverne udvikler sig.

Dette afsnit omhandlede de to leereres betragtninger pa, hvad de i deres klasser ger for
at fa den faglige inklusion til at fungere. Analysen viste, hvordan de to leerere griber
opgaven forskelligt an. De to lereres tilgange blev sat i relation til specialets teoriaf-

snit.
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Opsamling

Dette afsnit kom ind pa lerernes betragtning pa faglig inklusion. Analysen viste de to
leereres frustration omkring denne type af inklusion, og leererne mener ikke, at barnene
far nok ud af at veere inkluderet fagligt i en almindelig klasse. Denne betragtning
overvejes i henhold til specialets teori. Videre blev de to lereres praktiske tilgange og
forskelle pa dem analyseret. Delene bliver i afsnittene sat i forbindelse med projektets

teoriafsnit.

Lzrernes betragtninger anskuet ud fra Wenger

| dette afsnit vil leerernes generelle betragtninger omkring inklusion blive sat i forbin-
delse med de to modeller af Wenger, som projektet preesenterede i teoriafsnittet (mo-
del 3 og 4). Det forste afsnit vil omhandle lerernes lering omkring inklusion, og
hvorvidt denne kan betragtes som optimal, og det andet afsnit vil omhandle lerernes

dannelse af mening i henhold til inklusion.

Leering

Wenger fremseetter, som tidligere beskrevet fire elementer, der skal vare til stede for,
at leering kan anskues som optimal. Disse er mening, praksis, feellesskab og identitet
(Wenger, 1998, p. 4f). Disse fire fremkommer ligeledes i den model, Wenger har la-
vet, hvor han kalder mening for leering som erfaring, praksis for lering som at gere,
feellesskab for leering som at hgre til og identitet for leering som at blive (ibid., p. 5).
Det er sdledes disse fire elementer, der skal veere til stede for, at leerernes lering om-
kring inklusion, ifglge Wenger, kan anskues som optimal. Den fgrste, som er mening,
synes at mangle i interviewene med leererne — serligt hos Andreas. Han har sveert ved
at se, hvorfor bgrnene skal inkluderes, og han efterlyser psykologerne som dem, der
kan give ham denne mening i forhold til inklusion (Andreas, I. 896-900). Den mang-
lende mening er ikke sa tydelig hos Sgren. Han kan godt se, hvad godt inklusion gar
for de socialt svage bgrn (Sgren, |. 675-679), men mangler dog mening, nar det om-
handler de fagligt svage, serligt i forhold til det faktum, at hvis de ikke far det faglige
lgft, men kun det sociale, vil det pavirke deres fremtid (Sgren, I. 755-761). Saledes kan

det siges, at mening ikke er til stede for Andreas og kun i et begraenset omfang for
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Saren. Det naste element, Wenger omtaler, er praksis, hvilket som tidligere skrevet er
det at leere ved at gare. Laererne er selv inde pa, at dette element ger sig geeldende for
dem ved inklusion. De fremhaver begge, at deres erfaringer med inklusion er nogle,
de har faet ved at prgve sig frem (Sgren, . 391-395; Andreas, I. 310-311), hvilket kan
antages netop er det, Wenger omtaler i sin model. Saledes er denne del af lering op-
fyldt. Hvis derimod fallesskab tages i betragtning, kan det siges, at leererne grundleeg-
gende arbejder meget selvsteendigt og dermed ikke i seerligt vidt omfang har et tilhgrs-
forhold i forhold til inklusion. Dette kan yderligere blive minimeret, fordi leererne ikke
har vaeret pa nogle kurser eller har holdt mgder omkring emnet. Saren fremheever dog,
at han har haft noget erfaringsudveksling med sine kollegaer omkring inklusion (Sg-
ren, 1. 391-395), hvilket kan betegnes som veerende inden for denne kategori. Leererne
arbejder dog ogsa i teams, og derigennem har de et fellesskab, men som Andreas
fremhaever, har der ikke veeret mader, der har omhandlet inklusion (Andreas, I. 305-
306). Det kan i den forbindelse overvejes, om ovenstaende er nok for, at faellesskabs-
delen er tilstrekkeligt udfyldt — saerligt nar det overvejes, at Sgren selv efterlyser et
eventuelt kursus om inklusion (Sgren, |. 402-404). Dermed kan det betragtes som, at
det ikke har veeret tilstreekkeligt muligt for leererne at etablere et feellesskab uden for
deres klasseveerelser, der omhandler inklusion, og dermed kan denne del af Wengers
model betragtes som veaerende minimalt til stede. Den sidste del, Wenger omtaler, er
identitet, hvor leringen skal e&ndre personen. | denne forbindelse kan serligt leererens
modstand mod inklusion overvejes. Safremt leerernes identitet var blevet @ndret af
deres lering om inklusion, sa ville de formentlig ikke have sa stor modstand over for
den, som de giver udtryk for lgbende igennem interviewet, serligt Andreas men ogsa

Sgren.

Det kan saledes opsummeres, at langt fra alle de elementer, der, ifalge Wenger, skal

veere til stede for en optimal leering, er til stede hos de to lzerere.

Mening

Nar Wenger omtaler dannelsen af mening, fremhaever han to elementer, der er vigtige
for denne. Han kalder disse deltagelse og tingsliggerelse, og de er tidligere beskrevet i
projektets teoriafsnit. Det er i den forbindelse Wengers antagelse, at begge disse skal
veere til stede, og at det er de to parters kombinationer, der giver anledning til flere
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forskellige oplevelser af mening (Wenger, 1998, p. 62). Nar larernes betragtninger
anskues ud fra Wengers antagelser om mening, kan det tolkes, at leerernes deltagelse i
hgj grad er til stede. De deltager i klasserne, underviser, tilretteleegger undervisning og
meget mere. Dermed tager laererne i hgj grad del i og deler med andre, som Wenger
fremhaver (ibid., p. 55), nar det drejer sig om inklusion. Det kan dog videre overvejes,
om det ogsa er ngdvendigt for leererne at deltage i andre former for sociale fellesska-
ber, der omhandler inklusion, end dem, de har med eleverne, for bedre at kunne danne
mening, hvilket analysen ogsa var inde pa i ovenstaende afsnit om laring. Videre hvis
tingsliggerelsen betragtes, synes den at veere til stede i langt mindre grad end deltagel-
sen pa trods af, at Wenger benytter begrebet temmelig bredt. Tingsliggarelsen om-
handler generelt den proces, der forekommer, nar mennesker giver form til deres ople-
velser ved at producere objekter, der kan omdanne oplevelsen til en ting (ibid., p. 58).
Der synes dog ikke som sadan at vere produceret objekter for lererne, hvilket i hgj
grad kan antages at gere det sveert for dem at danne mening omkring inklusion. Det
kan overvejes, hvordan denne tingsliggerelse kan sattes i gang, saledes at det bliver
lettere for leererne at danne mening og omkring inklusion. Dette vil blive diskuteret i

afsnittet Leerernes betragtninger anskuet ud fra Wenger.

Dermed er det antageligvis den ene del af Wengers model om mening, der er til stede,

nar lererne omtaler inklusion.

Opsamling

Analysen ud fra Wenger viste, at der formentlig mangler en del af de elementer hos
leererne, nar det omhandler inklusion, som Wenger peger pa skal vere til stede, for at
der kan ske en optimal leering. Videre kommer analysen ogsa frem til, at den ene del af
Wengers model om mening, nemlig tingsliggerelsen, mangler. Det kan i den forbin-
delse overvejes, om ikke dette har en pavirkning pa lerernes holdning til inklusion, og
videre kan det overvejes, hvad der skal til for, at leerernes laring i forbindelse med

inklusion kan optimeres, hvilket som skrevet vil blive diskuteret senere.

Bagrnene

Ud fra interviewene med de to unge drenge, der er reprasentanter for bgrnegruppen, er

der udvalgt tre temaer. Disse er normalklasse, sociale relationer og feellesskaber og

88



specialklasse. Disse temaer er relevante for problemformuleringen, da det kan under-
seges, om bgrnene oplever sig som inkluderede i normalklassen, hvordan deres sociale

relationer er, og hvordan de havde det i specialklassen.

Normalklasse

Dette afsnit omhandler drengenes oplevelser med at veere inkluderet i normaklasse.
Begge elever har gaet i samme specialklasse, far de blev inkluderet i normalklassen.
Jonas har modtaget normalundervisning siden 6. klasse (Jonas, I. 43) og blev inklude-
ret i 7. klasse, hvilket han satte pris pa. Jonas oplever ogsa selv at have del i flytningen
til almen klasse, da han har arbejdet hardt for det fagligt (Jonas, I. 202-203). Peter har
veeret inkluderet i klassen siden sommerferien (Peter, |. 28). Opstartsfasen forlgb over
to uger, hvor han havde nogle timer i normalklassen og nogle i specialklassen. Efter
denne korte periode blev hans inklusion til normalklassen permanent (Peter, I. 87-90).
Dette opstartsforlgb gav Peter tryghed, da han oplevede at have mulighed for at forteel-
le, hvis han ikke trivedes i den nye klasse (Peter, I. 95-99).

Skiftet

Drengene har begge oplevet skiftet som en anderledes oplevelse. Jonas fremhaver, at
overgangen fra special- til normalklassen var sver, fordi normalklassen fungerede

anderledes end det, han kendte til fra specialklassen:

”ja. det der med at over i huset der er hele tiden larm og der sker hele tiden
noget (red.), og sa kommer du over i en normalklasse hvor der er stille og
ikke sker s meget (red). Det, det var lidt svaert i starten, men nu har jeg ba-
re veennet mig til det og jeg sys:/ og jeg kan koncentrere mig meget bedre
og altsé ja” (Jonas, |. 177-182).

Ud fra citatet fremgar det, at Jonas efter at have vannet sig til de nye omgivelser er

blevet bedre til at koncentrere sig. Peter oplevede ogsa skiftet som anderledes:

”..0g den har veret sddan anderledes i forhold til ovre i specialklassen
(red.) (13: Mmm) pa grund af, eleverne er mere pa samme alder (red.) ovre

i specialklassen (red.), der var alle klassetrin”(Peter, |. 29-32).
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Peter peger pa, at han er vant til en anden klassestruktur, hvor mange klassetrin er
samlet i en klasse. Dette supplerer han med, at der eksempelvis bade var bgrn pa 11 ar
0g unge pa 17 i specialklassen (Peter, . 198).

Derudover papeger Peter, at strukturen og kravene er anderledes i klassen:

”Jamen altsd, det var merkeligt (1J: Ja) pa grund af, at nu skulle man plud-

selig have sine ting med i skole hver dag og have spidset blyanter og, ja, og
sa sadan noget med, at man gh, [-] at man skal holde fra / engelske frem-
leeggelse og sadan noget, det skulle man nemlig ikke over i Huset (1J: Nej)
det, det var sadan lidt anderledes der ovre. Men ghm, det har varet ander-
ledes pa den made, det er jo en god, det er en god foran /forandring (13: Ja,
okay) sa” (Peter, I. 104-111).

Det fremgar, at ogsa Peter betragter skiftet til almenklassen som positivt, men som en
stor omveeltning. Begge elever fremhaver, at det er meget anderledes, og som det
fremgar af citaterne, er omveltningen, at der er mindre stgj og uventede handelser i
miljget og flere faglige krav og forventninger. Dette kan tolkes som, at der i normal-
klassen er mere struktur, end hvad de er vant til. Dette fremhaves ogséa af Jonas, da
han fortzller, at der i normalklassen er flere muligheder for at fa hjeelp og mere struk-
tur (Jonas, |. 297-298). Jonas forteller videre, at han saetter pris pa at ga i en normal-
klasse (Jonas, 1. 220): “Altsa det var, altsa det er jo lettende at komme over i en nor-
malklasse for der kunne man gh lave noget og koncentr:/ prgve at koncentrere sig og
der er jo ikke s& meget larm..” (Jonas, 1. 208-210). Ogsa Peter fremhaever strukturen i
normalklassen ved at fortzlle, at dagene er strukturerede, og hverdagene gar med sko-
le, lektier og kammeraterne i klassen. Han oplever, at dagene er meget ens, og peger
pa, at der er en stor lektiebyrde pa nuveerende tidspunkt, da der ikke er laenge til eksa-
men (Peter, |. 17-22). Begge drenge pointerer flere gange gennem interviewet, at de er
glade for, at de er blevet flyttet over i almenklassen (Peter I. 36, 26, 110-111; Jonas |.
298-299, 79).

Dette analyseafsnit har behandlet skiftet fra at ga i en specialklasse til at ga i en nor-

malklasse, hvilket oplevedes som en succes af begge drenge.
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Faglighed og trivsel

Peter antager videre, at undervisningen i normalklassen er den samme som pa andre
skoler (Peter, I. 134-135), men differentierer den fra specialklassens undervisning (Pe-
ter, I. 135-136). Han fremhaver, at leererne i normalklassen er hurtigere til at reagere,
hvis han ikke er mgadt op til undervisningen, og at leererne forventer, han har lavet sine
lektier, hvilket er nyt for ham (Peter, I. 145-151). Jonas fremhaver, at undervisningen
i den almindelige klasse er udmaerket, og han oplever, at han kan fglge med og forsta
meget af det (Jonas, |. 254). Jonas fremhaver, at det farst var i 7. klasse, da han blev
inkluderet i normalklassen, at han oplevede, han begyndte at leere (Jonas |. 267-268)
men at han stadig er fagligt udfordret pA mange omrader (Jonas, |. 80-84). Han pape-
ger derfor ogsa, at han efter afslutningen af 9. klasse gerne vil i 10. for at fa et bedre
fagligt niveau. “det er ogsa lige derfor jeg har taget 10. med for jeg har kun gaet i
normalklasse i 4 ar. (1J/IL:mmm) sa. (IL:ja) sa lige og rette op (red)” (Jonas 1. 398-

403). Ogsa Peter fremhaever et stgrre fagligt udbytte ved at ga i normalklasse:

»@hh, det har meget stor betydning (1J: Ja) pa grund af hvis jeg var gaet til
eksamen over i Huset, (1J: Ja) s, det var godt nok ikke gaet seerlig godt (1J:
Okay) pa grund af efter jeg kom over i gh, normalklassen, sa har jeg ogsa

leert noget som jeg meget muligt / jeg ville i hvert fald ikke have lzrt det
der over (1J: Okay) sa. Ja” (Peter, |. 126-131).

Som det fremgar, oplever Peter, at han laerer noget i normalklassen, som han ikke for-
venter, han havde laert i specialklassen. Disse uddrag giver et tydeligt billede af, at

eleverne oplever en bedre faglig udvikling i normalklassen end i specialklassen.

Socialt oplever begge elever at trives i klassen. Jonas peger p4, at han trives, og at han
pa forhand kendte nogle fra klassen og blev taget godt imod, samt at han har det godt
med alle elevene i klassen (Jonas, I. 75-79). Peter forteeller, at der i den nye klasse har

veeret meget gruppearbejde:

”Jamen gh, der var meget gruppearbejde (IJ: Mmm) og sa har de veret vil-

lige til at fA mig med i grupperne(red.), sa (1J: Ja) det har veeret, det har vae-

ret dejligt, at der var nogen der gad have mig med i gruppen” (Peter, I. 51-
55).

Peter fremhaever ogsa, at gruppearbejdet bevirkede, at han fik udviklet sine kammerat-

skaber (Peter, I. 121-122), og at han ikke havde ondt i maven over at skulle i skole
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(Peter, 1. 37). Peter har aret for veeret forsggt inkluderet i 9. klasse, men trivedes ikke
blandt disse elever (Peter, |. 236-237). De sociale relationer og feellesskabet vil analy-

seres yderligere i afsnittet af samme navn.

Jonas og Peter fremhaver forskellige elementer, som deres lerere har gjort for, at de
skulle trives i normalklassen. Jonas peger pa, at hans klasseleerer har hjulpet ham me-
get fagligt og tilpasset maengden af opgaver til ham. Han oplever, at de andre larere
ogsa har hjulpet ham, men han fremhaver isar klasselereren (Jonas, |. 120-131). Peter
fremhaver derimod det sociale tiltag med gruppearbejde, hvor han blev sat i gruppe
med nogle, han pa forhand vidste, hvem var, og de skulle lzere hinanden at kende, da
opgaverne, de skulle lgse, omhandlede at stille hinanden spgrgsmal (Peter, 1. 114-119).

Peter pointerer ogsa, at der er et godt samarbejde i klassen (Peter, |. 202-203).

Som det tidligere er fremhaevet i analysen, oplever Jonas og Peter, at det at ga i nor-
malklasse har stor betydning for deres faglige udvikling, og derfor har det ogsa betyd-
ning for deres fremtid. Derudover peger Jonas ogsa pa, at inkluderingen i normalklas-
se har haft stor betydning for, at han ved, hvad han vil i fremtiden og for hans udvik-
ling:

”..blive bedre til at snakke med mennesker og have nogenlunde en ide om
hvad jeg vil veere og hvad jeg vil efter folkeskolen gh ja. Og sa har det
gjort mig til et meget bedre menneske (red.)” (Jonas, I. 232-235).

Drengenes fremtidsplaner er for begges vedkommende at fortseette i 10. klasse (Peter,
I. 263-264; Jonas I. 362). Peter gnsker videre at blive temrer, hvis det er muligt for
ham (Peter, I. 265), mens Jonas gnsker at tage en HF, hvis han kan overskue det (Jonas
I. 366-367). Som Jonas ogsa tidligere i analysen pointerede, er hans argument at ind-
hente noget af den faglige viden, han ikke har, da han kun har modtaget normalunder-
visning i 4 ar (Jonas, . 398-403).

Drengenes betragtninger om specialklassen og skiftet vidner om, at de foretraeekker at
ga i normalklassen. Bade fallesskabet i klassen og det faglige betegnes som vasentligt
bedre i almenklassen. Betoningen af fagligheden var noget, drengene var meget opta-
gede af. Dette var ogsa tilfeeldet blandt stgrstedelen af bgrnene i Szulevicz et al.-
undersggelsen (Szulevicz et al., 2014, p. 56). Ifglge Dornbusch, Glassgow og Lins
review omhandlende skolegrupper kan dette forklares ud fra, at eleverne har veret

inddelt i homogene grupper pa baggrund af deres evner (Dornbusch, Glassgow & Lin,
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1996, p. 422). Det viser sig, at hvis elever med vanskeligheder placeres sammen, leerer
de ikke lige sa meget som bgrn, der ikke er i denne gruppe. Dette bevirker, at den fag-
lige klgft mellem udfordrede og ikke udfordrede elever bliver stgrre (ibid.). Det viste
sig yderligere, at lzererne ikke havde sa store forventninger til eleverne med udfordrin-
ger, og at eleverne derfor ikke udviklede sig sa meget (ibid.). Dette kan understatte
elevernes oplevelse af, at de bliver mere fagligt udfordret i almenklassen, da lareren,
selvom der differentieres, forventer mere af bgrnene. Fisker henviser ogsa til differen-
tiering som et nggleord i det inkluderende arbejde, da dette kan bringe alle barn til at
deltage i feellesskabet (Fisker, 2014, pp. 176-178). Ydermere kan det ogsa tolkes som,
at den struktur og ro, Jonas peger pa, der er i almenklassen, giver bedre mulighed for

koncentration.

Som det ogsa er beskrevet, oplever eleverne, at fellesskabet er bedre i normalklassen
end i specialklassen — sarligt pa grund af, at de er mere jevnaldrende. Ifglge Piaget
skal barn ogsa sammenligne sig med andre bgrn af samme status for at kunne udfordre
hinandens synspunkter (Berk, 2006, p. 602) og dermed fremme den kognitive, sociale
og moralske udvikling. Dette perspektiv argumenterer netop for, at de unge drenge

udvikles mere af at veere sammen med jaevnaldrende og spejle sig i dem.

Farrel henviser ogsa til, at det tyder pd, at inklusion kan fremme elever med specielle
uddannelsesbehovs opfarsel sa den bliver mere alderssvarende, nar de befinder sig i de
almene skoler (Karsten et al., 2001; Norwich, 2000 jf. Farrel, 2004, p. 10). Det vil
sige, de udvikles af at spejle sig i eleverne fra den almene klasse. Dette peger Jonas
ogsa pa med hans citat om, at han efter at have gaet i almenklasse er blevet bedre til at
tale med andre mennesker, blevet et bedre menneske og har fundet ud af, hvad han vil
efter folkeskolen (Jonas, I. 232-235). Jonas oplever dermed at have udviklet sig pa en
made, han ikke ellers ville have gjort. Som det fremgar af afsnittet veegter drengene
den faglige udvikling meget hgjt. Dette er i trdd med Ainscows inklusionsforstaelse,
hvor eleverne skal udvikle sig fagligt (Ainscow 2007, jf Alenker, 2010, p. 47). Der-
udover peger de pa, at de er til stede og deltager eksempelvis ved at skulle lave lektier
eller opgaver, selvom mangden af disse ngdvendigvis ikke er den samme som de an-
dres. Socialt oplever de sig ogsa som en del af fallesskabet, hvilket uddybes yderlige-

re i neste analyseafsnit.
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Dette analyseafsnit omhandlede drengenes oplevelse af at udvikle sig fagligt og trives
I normalklassen, og at dette har givet dem nogle bedre fremtidsudsigter.

Fezllesskaber og sociale relationer

Dette afsnit har til formal at analysere de unge drenges oplevelse af trivsel i klassen,

de sociale relationer og feellesskabet i klassen.

Som det fremgik af analyseafsnittet Normalklasse papegede begge drenge, at de trives
godt i klassen. Jonas pointerer eksempelvis, at han har det godt med alle eleverne (Jo-
nas, |. 77). Da talen falder pa fellesskabet i klassen, fremhaver han dog, at fellesska-
bet ikke er optimalt.

”Naaaaaaaarj, (treekker pa ordet) altsa, altsd de er sadan delt op i grupper

sadan kan man sige, sadan, at der er en drengegruppe, sa er der en drenge-

gruppe, sa er der en pigegruppe. @h. Sa jeg snakker faktisk kun med den

ene drengegruppe, sa er der den anden drengegruppe, den snakker vi ikke

sadan rigtig med, (-) det ger de andre heller ikke. (1J: okay) de snakker kun

sadan med de samme. (1J: okay) Altsa der er nogen, nej der er faktisk kun

to af pigerne jeg snakker med, de andre dem snakker jeg ikke sadan med.

S4” (Jonas, I. 91-100).
Af dette citat fremgar det, at der er grupperinger i klassen, og at Jonas er en del af en
af drengegrupperne. Peter forteeller om feellesskabet i klassen, at det er blevet bedre
med tiden (Peter, |. 172-173): "..der var nogen stykker jeg ikke snakkede med dengang
jeg lige startede, (red.) men dem snakker jeg sa med nu (1J: Okay) sa, sa det gh, det er
nogen gode nogen (1J: Okay) gode gutter” (Peter, 1.174-177). Peter forteller her om,
at de sociale relationer er blevet bedre i lgbet af den tid, han har veeret i klassen. Han
fortaeller videre, at han taler mest med drengene, men ogsa lidt med pigerne (Peter, I.
180-181). Som det fremgar af interviewet med begge drengene, er der kensgrupperin-
ger i klassen — dog er det kun Jonas, der peger pa, at der er to drengegrupper, og at
feellesskabet i klassen ikke er steerkt, mens Peter peger pa et godt fellesskab. Jonas
forteeller videre: ”gh jeg sagde jo, at, at det var i grupper. (IL:mm) Men jeg har et
meget godt fellesskab til dem altsa til alle sammen ogsa parallel klassen, sa det er
rigtig godt altsa feellesskabet” (1. 273-275). Med dette udsagn fremhaver han, at han
har gode relationer til bade klasse og parallelklasse. Dette kan synes modsatrettet hans

forstaelse af faellesskabet i klassen fra tidligere, men kan ogsa tolkes som, at han op-
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fatter begrebet fellesskab pa to mader. For som han fremhaver, har han overordnet
gode relationer til alle i klassen og parallel klassen, men samtidig oplever han, at der

er grupperinger i klassen, der bevirker, at han taler mere med nogen frem for andre.

Uden for skolen ser drengene ikke meget til klassekammeraterne. Jonas forteller, at
han ser én fra klassen privat (Jonas, |. 276), og ellers snakker med dem, der gik en
klasse over ham tidligere (Jonas, |. 278-279). Ogsa Peter forteller, at han sjeldent ses

med kammeraterne uden for skolen.

”@hm, at, det kommer lidt an pd hvem det er jeg er sasmmen med, pa grund
af, hvis jeg er sammen med alt for mange, sa bliver jeg sadan lidt, gh, [-]
stresset (1J: Okay) kan man vel sige (13: Okay) pa grund af jeg kan ikke alt
for mange mennesker pa en gang. (1J: Mmm) s&, men gh, et par stykker det

oh, dem har jeg veeret ssmmen med for” (Peter, 1. 186-191)

Ud fra disse citater fremgar det, at Jonas primert ses med eleverne fra klassen over
ham frem for dem i hans egen klasse. Arsagen til dette kan vere, at Jonas selv er 17 ar
og derfor ses med jeevnaldrende. Peter fremhaever, at han kan have svaert ved at omgas
mange mennesker pa samme tid. Jonas fortaeller, at han oplever, at klassekammerater-

ne tog godt imod ham (Jonas, I. 106), og tilfgjer:

”nej de synes bare det var fedt jeg kom (IL:mm) i normalklasse og det ja,
det tror jeg de:/, jeg har (red.) aldrig spurgt dem om det (IL:nn/ 1J:nn) men
det er sddan jeg tror de har tenkt eller ja hvad nu” (Jonas, |. 110-113).

Jonas fremhaver, at han har oplevelsen af, at de var glade for, han kom ind i klassen,
men har ikke spurgt dem direkte. Peter peger pa, at gruppearbejdet, han var en del af i
starten, hjalp ham til at leere de andre at kende (Peter, I. 114-119): > Ja, sa gik det lidt,
og sa sad kammeratskabet” (Peter, 1. 121-122). Peter forteller pA samme made som
Jonas, at han er blevet modtaget godt af de andre elever i klassen og har det godt med
dem. Peter havde aret for vaeret forsggt inkluderet i en prgveperiode i en 9. klasse.
Dette fungerede ikke, da han ikke trivedes der, hvilket resulterede i, at han ikke mgdte
op til undervisningen (Peter, I. 160-161). Peter forteller, at han ofte havde ondt i ma-

ven ved tanken om at skulle starte i den anden 9. klasse:

”Ja, fordi min plejefamilie de sagde altid, at jeg skulle ud af den klasse (IL:

Ja) sa, gh, [-] og s4, at jeg hver morgen stod op og s ja, 0og s, at min, min
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plejefamilie de sagde, at jeg skulle ud, og det gad jeg ogsa godt, men jeg,
jeg gad ikke fortal / forteelle dem, at jeg ikke kunne lide den der niende
klasse der (IL: Nej) som jeg skulle op i (IL: Mmm) men det fandt de sa ud
af..” (Peter, |. 280-286)

Peter trives i den nuveerende klasse og har ikke ondt i maven over at skulle i skole
(Peter, 1. 37-38). Dette tyder pa, at de sociale fallesskaber og relationer er sardeles
vigtige for Peters trivsel i en klasse.

For disse udsagn fortolkes, vil dette analyseafsnit beskrive relationerne og feellesska-
bet i specialklassen. Jonas peger pa, at fallesskabet i specialklassen ikke var godt (Jo-
nas, I. 185). Han snakkede med Peter i klassen, men ikke med de andre elever, og han
sd dem heller ikke uden for skolen (Jonas, |. 286-291). Ogsa Peter fremhaever, at han
kun talte med to andre elever i specialklassen (Peter, I. 194). Han forklarer, at der ogsa
var et stort aldersspand i klassen med nogle pa 11 ar og andre pa 17, og at feellesska-
bet bar praeg af dette aldersspaend. Drengenes oplevelser med specialklassen analyse-

res udfarligt i analyseafsnittet Specialklasse.

Som det fremgar af ovenstaende oplever Peter og Jonas overordnet set at vere en del
af fellesskabet i klassen, og de snakker med de andre elever. Dette kan betegnes som,
at de er socialt inkluderede i klassen, da de ifglge Farrels betegnelse er accepteret i
feellesskabet (Farrel, 2004, p.8). Ifglge Qvortrups definition pa inklusion kan de ogsa
betegnes som inkluderede, da de oplever sig inkluderet psykisk, er til stede i klassen
og deltager i faellesskabet (Qvortrup, 2012, p. 8). Qvortrup peger yderligere pa, at der
er forskellige feellesskaber, som elever kan veaere inkluderet i eller ekskluderet fra. Dis-
se er eksempelvis undervisningen og anerkendelse fra laereren (ibid. p. 12). Disse fal-
lesskaber var eleverne inkluderede i, som det fremgik af analyseafsnittet Normaklasse.
Drenge beskriver ogsa, at de er en del af vennegrupperne i klassen, mens det ikke ty-
der pa, de er en del af et fellesskab uden for klassen, da de stort set ikke ser deres
klassekammerater i fritiden (ibid. p. 11f). Fisker veegter horisontale og vertikale relati-
oner inden for den sociale inklusion, hvilket begge drengene har, da de bade har rela-
tioner til andre bern og til laererne (Fisker, 2014, p. 208). Jonas og Peter papeger, at
feellesskabet i klassen er gruppeopdelt — Peter naevner kansopdeling, mens Jonas peger
pa, at der er to drengegrupper og en pigegruppe. Undersggelser viser, at bgrn generelt
har tendens til at veelge venner, der minder om den selv, nar det drejer sig om kan,

alder og etnicitet, men i teenagearene vil bgrnene ogsa veelge venner, der er forskellige
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fra dem selv (Berk, 2006, p. 607). | de tidlige teenagear bliver kammeratskabsgrup-
perne mere fastelaste i strukturerne, end de er tidligere i barnenes udvikling. | begyn-
delsen af teenagearene er klikerne som udgangspunkt bestdende af samme ken og
grupperne er ofte pa en starrelse af fem til syv personer. Disse grupper er ofte sam-
mensat ud fra samme familiebaggrund, verdier og holdninger. | midten af teenageare-
ne bliver disse kliker mere kgnsblandede (ibid. p. 613). Det kan derfor tolkes som, at

klike- og kensinddelingen i klassen er noget, der finder sted grundet elevernes alder.

Dette analyseafsnit har behandlet, hvordan bgrnene oplevede feellesskabet i normal-
klassen og de sociale relationer. Oplevelser med specialklassen blev kort bergrt. Dren-

gene trives godt socialt i normalklassen.

Specialklasse

Falgende afsnit omhandler drengenes bade faglige og sociale oplevelser i specialklas-

sen, samt arsagen til at drengene har veeret placeret i specialklasse.

Drengens vanskeligheder

Ifalge Peter er arsagen til, at han har haft sin skolegang i specialklassen, at:
”Jamen gh, det var fordi jeg ikke kunne socialt (1J: Okay) og fordi at jeg
gh, jeg er sadan meget eller ikke hele tiden, men meget sadan urolig i ti-
merne (1J: Okay) men oh, det er sa blevet bedre med alderen” (Peter, 1.165-
168).

Peter fremhaver i sin udtalelse, at han havde problemer med at bega sig soci-

alt og var urolig i undervisningen, men han oplever, at det er blevet bedre

med tiden.

Arsagen til, at Jonas har haft sin skolegang i specialklassen, er, at han var meget ag-

gressiv og urolig:

”Det var i 1. klasse hvor der var en anden dreng, der hedder FORNAVN
EFTERNAVN, og (-1) vi var meget tit oppe og slas og skendes og kaste

ting efter hinanden. Og der var meget hele tiden nar der var time, sa kunne
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vores lzrer ikke holde styr pa os, for vi var hele tiden oppe og slas og der

var uro i klassen” (Jonas, |. 240-244).
Jonas forklarer, at han ikke er aggressiv mere, og han mener, at arsagen til hans ad-
feerd som barn var, at han var meget forvirret (Jonas, 1.50-52). Derudover papeger han,
at han ikke har faet stillet en diagnose, men at egen leege pa davarende tidspunkt troe-

de, at han kunne diagnosticeres (Jonas, |. 48-49).

Inden for skoleverdenen viser det sig, at leererne roser bgrn af begge kan, nar de ude-
ver ”feminin” fremfor ”maskulin” adferd (Fagot, 1985 a, jf. Berk 2006, p. 534). Sko-
lens feminine bias kan gere det sveert for drenge at ga i skole og kan ogsa pavirke pi-
gernes selvtillid og felelse af uafhengighed (Berk, 2006, p. 534). Lerere reagerer pa
darlig opfarsel fra begge ken, men de er hardere og reagerer oftere, hvis det er drenge-
ne, der har en darlig opfersel (ibid. p. 534f). Dette er relevant for specialet, da det kan
betyde, at leererne oftere oplever drenge — frem for piger - som bgrn med problemer.
Jonas og Peter papeger netop, at en af arsagerne til, at de gik i specialklasse var, at de
var urolige. Udviklingspsykologisk fremhaves det ogsa, at flere drenge end piger har
problemer inden for tale, sprog og leesning samt adfaerdsproblemer sasom hyperaktivi-
tet, udadreagerende adfeerd og emotionel og social umodenhed (ibid. p. 544). Det kan
pa den ene side tolkes som, at drengene har nogle genetiske dispositioner for ovensta-
ende vanskeligheder, og at de derfor har stgrre behov for et specialtilbud, men det kan
ogsa tolkes ud fra en anden forstaelsesramme, hvor urolig adfaerd patologiseres. Klaus
Nielsen og Carsten René Jargensen peger pa, at dette finder sted i vidt omfang i ud-
dannelsessystemet (Nielsen & Jgrgensen, 2010, p. 183) De peger eksempelvis pa, at
diagnosen ADHD i DSM-1V er udarbejdet efter, hvad der antages som god skolead-
feerd (ibid. p. 197). Netop disse kriterier er sveerere for drenge end piger at efterleve,
hvorfor der ogsa ses en stor kansforskel inden for diagnosen (ibid. p. 179). Jonas og
Peter fremhaever begge, at en af arsagerne, til at de gik i specialklasse, var deres uro-
lighed.

Dette analyseafsnit behandlede drengenes vanskeligheder, der farte til, at de gik i spe-
cialklasse, og fortolkede, hvordan de vanskeligheder kan forstas ud fra forskellige per-

spektiver.
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Strukturen i specialklassen

Dette afsnit omhandler, hvordan drengene pegede pa, at strukturen i specialklassen var
anerledes end normalklassen, og den pavirkning, det havde pa drengene.

Jonas og Peter papeger begge, at der en betydelig forskel pa at ga i special- og almen-
klasse pa flere punkter. De forklarer begge, at der ikke var samme struktur i special-
klassen som i almenklasse. Jonas fremhaver iser uroen fra de andre elever:

”..0g sé er der bare larm, og smaekkende dere, og en eller anden, der vil

have opmarksomhed, og alt det der, det var nogen gange svart, og man

kunne selv blive hidsig nogle gange (red.). Fordi alle de der, der bare rend-

te rundt og alt det der, man kunne ikke koncentrere sig og sadan noget, det

var altid svert:/ selvom lzrerne ogsa pravede og berolige dem og alt det

der, det kunne de bare ikke” (Jonas, |. 212-219).
Jonas tegner et billede af en kaotisk klasse med manglende struktur, hvor laererne har
sveert ved at styre barnene, og hvor der ofte er forstyrrelser. Jonas fremhaver ogsa, at
det var frustrerende for ham at veere i disse forstyrrelser, og at det kunne ggre ham
vred. Jonas papeger, at det er svart at koncentrere sig, nar han er omgivet af bgrn med
ADHD (Jonas, I. 47).

Peter fremhaver, at der ikke var konsekvenser ved forsinket fremmgde eller glemte
lektier:

”..hvis man kom 30 minutter for sent der ovre (red.), s& sagde de bare n4,

jarh jarh, pa med hatten igen, (1J: Okay) og her over i normalklassen (red.)

der bliver der nasten ringet hjem, hvis man bare er ti minutter for sent”

(Peter, I. 140-144).
P& samme vis fremhaver han, at der ikke var konsekvenser ved at glemme lektier, og
at han oplevede, at specialklassen var et sted, de blev opbevaret (Peter, |. 148-151).
Det store aldersspaend i klassen kan ogsa have indflydelse pa strukturen i klassen og
feellesskabet. Dette er behandlet i de forrige analyseafsnit Normalklasse og Sociale
relationer og feellesskaber.

Begge papeger, at de ikke blev fagligt udfordret i specialklassen og generelt ikke lave-
de meget fagligt. Jonas fremhaver, at han i den farste specialklasse stort set ikke laerte
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noget, og at de primart havde matematik og sjeeldent laeste (Jonas, |. 60-64). Flytnin-
gen til den nye skole medferte, at han begyndte at lzere mere, og han leerte at laese i 5.
eller 6.klasse (Jonas, I. 65-68). Selvom dette var en forbedring, oplever han, at under-
visningen i specialklassen var af varierende kvalitet (Jonas, |. 258-259), idet han stadig
oplevede, at det primeert var plus- og minusstykker, de lavede (Jonas, |. 263-264). Pe-
ter forteeller, at der ikke som sadan var lektier, men at de eksempelvis skulle leese 20
minutter om dagen (Peter, |. 45-48). De oplevede det ogsa begge som en form for op-
bevaring. Peter italesatter det som, at de bare skal fa tiden til at ga (Peter, I. 151), og:
”..det eneste vi lavede det var bare at spille computer (1J: Okay) og sa, ja lave nogen
lektier nogen gange, sadan nogen meget nemme lek /lektier, sa”. (Peter, 1. 212-214).
Pa samme made fremhaver Jonas, at han oplevede det som en bgrnehave: ”..vi lavede
ikke rigtig noget, det var mere sadan mere ligesom sadan noget, noget bgrnehave no-
get og bare leger og ikke rigtig laver noget (IL: mm) sa det var farst i 7. hvor jeg be-
gyndte at leere det hele” (Jonas, 1. 264-268). Dette viser, at drengene ikke oplevede, at
der blev stillet krav til dem, og de oplevede, at de ikke udviklede sig, men derimod

bare var til stede.

Peter fremhaver, at hans kommende eksamen hgjst sandsynligt ikke ville ga godt, hvis
han var fortsat i specialklassen (Peter, |. 126-127), og pa samme vis papeger Jonas, at
han vil ga i 10. klasse, da han mangler at indhente en del viden, da han kun har gaet i
normalklasse i 4 ar (Jonas, |. 396-398). Begge elever peger pa, at specialklasse kan
veere en god ide for nogle unge, der har vanskeligheder. Jonas fremhaver, det kan vae-
re et godt tilbud til nogle elever med mange problemer, mens det ikke var et godt til-
bud til ham (Jonas, |. 335-340). Peter peger ogsa pa, at specialklasse er godt til nogle
elever: ”Jamen altsa, hvis man er meget, [-] hvis man er meget sky for andre menne-
sker, sa er det godt og veere” (Peter, 1. 210-211). Disse udsagn kan tolkes som en posi-
tionering, hvor drengene normaliserer sig selv i forhold til de bgrn, der har behov for

specialklasse og ifglge drengene har flere problemer.

| Vygotskys perspektiv fremhaver han, modsat Piaget, at bgrn udvikler sig af at veere
sammen med bgrn, der er &ldre end dem, da de kan bruge disse bgrn som rollemodel-
ler og dermed udvikle mere avancerede feerdigheder, end de havde tidligere (Berk,
2006, p. 602). Pa samme tid leerer de @ldre bgrn ogsa at tage sig af de yngre. | de sko-
ler, hvor bgrn i forskellige aldersgrupper er sammen, foretreekker de eldste af begrnene
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andre bgrn pa deres egen alder. Berk foreslar, at dette kan skyldes, at de har mere til-
feelles og kan samarbejde mere (Berk, 2006, p. 602), hvilket derfor kan relateres til
Piagets forstaelse som fremgik tidligere i analysen Normalklasse om, at bgrn pa sam-
me alder kan udfordre og udvikle hinanden. I specialklassen kan det givende ved det
store aldersspaend derfor vare, at de &ldre barn lerer at tage sig af de yngre. Dog er
det ikke det, drengene Jonas og Peter papeger — derimod oplevede de nermere, at de
bare skulle have tiden til at ga, mens de sad og spillede computer, og at de yngre bgrn
rendte rundt. Det kan tolkes som, at Peter og Jonas pa nogle omrader bruger deres
klassekammerater i almenklassen som rollemodeller for, hvad alderssvarende opfarsel
er, og at Vygotskys teori derfor gar sig geeldende pa trods af, at Peter og Jonas er no-
genlunde jeevnaldrende med de andre i 9. klasse. Dette eksemplificeres ved, at Jonas
fremhaver, at han er blevet bedre til at tale med andre mennesker og feler sig som et
bedre menneske. Dette fremgar af analyseafsnittet Normalklasse. Omvendt kan det
ogsa, ud fra Piagets teori, betragtes som om, de netop udvikler sig socialt, moralsk og
kognitivt ved at deltage i feellesskabet med jevnaldrende (Piaget, jf. Berk, 2006, p.
602). Tannes Hansen fremhaver det gode ved feellesskabet med andre begrn med van-
skeligheder som veerende spejling i hinanden, hvilket kan medfere bedre selvveerd, da
eleverne kan genkende sig selv i hinanden, mens spejling i jeevnaldrende, der ikke har
vanskeligheder kan fare til lavt selvveerd (Tgnnes Hansen, 1999, jf. Tetler 2005, p.
96). Dette synspunkt fremhaver derved positive egenskaber ved specialklassen. Jonas
og Peter tolkes dog ikke som at opleve dette, da de begge faler sig tilpas ved normal-
klassen. Jonas taler ogsa om bgrn med ADHD, men han distancerer sig fra selv at have

en diagnose og spejler sig derved ikke i disse bgrn fra specialklassen.

Dette afsnit behandlede strukturen i specialklassen, og som det fremgik oplevede

drengene ikke, at der var struktur i klassen, eller at der blev stillet faglige krav til dem.

Born, lering og praksisfallesskaber

Dette analyseafsnit har til hensigt at tolke interviewene med Jonas og Peter ud fra
Wengers teori om laering i praksisfellesskaber. Disse vil derfor fortolkes ved hjelp af
begreberne mening, praksis, fellesskaber og identitet, som Wenger anser for at veere
vigtige komponenter inden for leering (Wenger, 1998, p. 4f). Derudover anvendes be-
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greberne deltagelse og tingsliggerelse, som tilsammen, ifalge Wenger, skal vere til
stede for at opfylde komponenten mening (ibid., p. 56; 58; 62).

Wengers begreb mening vil felgende inddrages. Overordnet set finder begge drenge
mening i deres deltagelse i leeringsfelleskabet, da det giver dem en fremtid, de ellers
ikke ville have haft mulighed for (Peter, I. 126-127, Jonas, |. 396-398). For at se neer-
mere pa deltagelsesaspektet i dette begreb, oplever begge drenge at deltage i felles-
skabet i klassen (Jonas, I. 75-79, I. 91-100, Peter, I. 174-177), hvorimod de ikke ople-
vede at deltage i et feellesskab i specialklassen (Peter, I. 194, Jonas, |. 286-291). Der-
udover oplever de at deltage i undervisningen, da leererne forventer noget af dem (Pe-
ter, I. 104-111). Disse forventninger blev de ikke mgdt med i specialklassen (Jonas, I.
60-64, 1. 264-268, Peter, |. 140-144). Ud fra aspektet tingsliggerelse kan det tolkes
som, at drengene oplever tingsliggarelse i normalklassen, men ikke i specialklassen.
Dette illustreres af, at drengene i normalklassen skal producere noget, lave lektier,
fremlaeggelser og tests (Peter, I. 104-111) mens de ikke producerede noget i special-
klassen, da de stort set ikke lavede lektier, og de oplevede, at de blev opbevaret (Jonas,
l. 60-64, Peter, I. 148-151). Tingsliggerelsen ses ogsa i de rammer, der er opstillet for
drengene i de forskellige klasser. | normalklassen er der en struktur, der medvirker til,
at drengene har mulighed for at deltage i praksisfellesskabet (Jonas, I. 177-182, 297-
298, Peter, I. 104-111), mens den manglende struktur i specialklassen gjorde deltagel-
se vanskeligt. Dog kan der argumenteres for, at drengene ikke deltager i feellesskabet
uden for skolen (Jonas, I. 276, Peter, I. 186-191). Dette var dog heller ikke tilfeldet i
specialklassen (Jonas, |. 286-291, Peter, I. 194). Baggrunden, for at drengene oplever

mening, er, at bade deltagelsesaspektet og tingsliggarelsen er opfyldt.

Praksisbegrebet er, Ifalge Wenger, den made at tale om den delte historie og de socia-
le ressourcer, rammer og perspektiver, der kan bevare engagementer i handling (Wen-
ger, 1998, p. 4f). Ud fra interviewene fremgar det, at drengene er engagerede i delta-
gelse i praksisfellesskabet i normalklassen. Som det fremgar flere steder i analysen
tales der af drengene om de bedre rammer og ressourcer samt mulighed for en bedre
fremtid ved deltagelse i normalklassefeellesskabet frem for specialklassen (Jonas, I.
297-298, Peter, I. 104-111).

Wenger papeger, at begrebet fellesskab indeholder en folelse af at veere kompetent

ved deltagelse, samt at feellesskabet er veerd at veere en del af (Wenger, 1998, p.4f).
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Dette kan igen tolkes som varende til stede i dataene, idet drengene oplever, at det er
veerd at veere med i feellesskabet, da de har det godt med de andre elever (Jonas, I. 77,
Peter I. 174-177) og far mulighed for nogle andre fremtidsudsigter (Peter, |. 263-264,
126-127; Jonas |. 232-235, 264-268). Derudover kan det tolkes som, at de genkender
sig selv som kompetente i deltagelsen i feellesskabet, da de oplever at leere langt mere,

end de tidligere gjorde i specialklassen.

Identitetsbegrebet omhandler, at drengenes opfattelse af sig selv pavirkes af deltagelse
i et fellesskab (Wenger, 1998, 4f). Jonas fremhaevede, at han var blevet et bedre men-
neske af deltagelse i normalklassen (Jonas I. 232-235). Dette kan tolkes som en &n-
dring i hans identitetsopfattelse. Derudover tager Jonas mere afstand fra de andre bgrn
i specialklassen, der var urolige og havde ADHD, mens han genkender sig i normal-
klassens faellesskab (Jonas, I. 47). De oplever begge ogsa at vere blevet mere kompe-
tente og at have faet nye fremtidsmuligheder — eksempelvis at blive temrer — hvilket

ogsa i sig selv kan tolkes som veerende identitetsskabende (Peter, I. 126-131).

Dette afsnit har behandlet bgrnenes oplevelse af normal- og specialklasse samt deres
relationer ud fra Wengers laeringsteori.

Opsamling

| denne analysedel blev bgrnenes oplevelser i henholdsvis normal- og specialklasse
samt deres sociale relationer og fellesskaber analyseret. Som det fremgik af analyse-
afsnittene var skiftet til normalklasse end stor omvaltning for drengene, men de trives
bedre fagligt og socialt i normal- end specialklassen. Derudover blev drengenes van-
skeligheder ogsa analyseret. Videre blev Wengers leringsteori anvendt for at analyse-

re drengenes leering.

Psykologens rolle

| det fglgende vil vejledernes og laerernes samarbejde med psykologer blive analyse-
ret. Dette af hensyn til at kunne svare pa specialets problemformulering, der netop
beskeeftiger sig med psykologens rolle i forbindelse med inklusion. Temaet vil blive

opdelt i to afsnit, hvilke er Samarbejde med psykologer og @nske om konkrete rad,
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hvor det farste omhandler parternes tidligere samarbejde med psykologer, og det andet
omhandler de mangler, de ser i samarbejdet.

Samarbejdet med psykologer

Samarbejdet med psykologerne kommer generelt til udtryk i alle tre interviews med de
voksne. Vejlederne beretter om, at de samarbejder med deres psykolog i relation til det
tiltag, som de kalder aben radgivning, hvor psykologen sidder sammen med andre
faste fagpersoner fra skolen. Videre er foreeldrene til det barn, der skaber bekymring
og barnets lzereteam til stede. Aben radgivning fungerer som et reflekterende team,
hvor fagpersonerne giver respons efter problematikken er forklaret, og sa lytter laerer-
teamet og foreeldre til dette. Efterfglgende findes der frem til hvilke tiltag, der er aktu-
elle, og det vil oftest veere i den forbindelse, at vejlederen kommer pa banen (Maria, I.
145-168). De forklarer videre, at der af og til kan vere nogle konflikter imellem par-
terne i aben radgivning og foraeldre samt laererteam. De fortzeller:

“Forzldrene mener at det ma jo veere noget her oppe i skolen (red.), det ma

veere noget i [Barnet], sa der sidder sadan en konflikt (red.) allerede ved

aben radgivning, som i har haft her for ikke ret lang tid siden og foreeldrene

vil gerne have keart, der er noget her med vores dreng (red.) og (M: Det er

der faktisk ogsa nogle i teamet der gerne vil) og det er lige ngjagtig, ham

her, han ma have et eller andet vi ma kunne give ham en eller anden diag-

nose (red.) (M: og der er vi jo sa dem) mmm (M: i aben radgivning der, der

ikke) (IL: ja) (M: altid giver det folk de beder om)” (Thomas, |. 215-

226).
Videre konkluderer vejlederne, at en af vanskelighederne ved deres roller er, at de ma
se problemstillingerne fra alle vinkler og analysere de tiltag, de har sat i veerk, hvilket

for dem minder meget om en skolepsykologs arbejde (Thomas, . 259-264).

Saren fremhaever i forhold til sit samarbejde med PPR-psykologer, at:
”Altsa det der opsegende samarbejde (red.) hvor jeg gar ind og sparger
hende til rads. Og jeg synes egentlig (-) jo ja det det synes jeg, jeg far noget
ud af (red.). og jeg synes egentlig ogsa det at hun:/det at hun:/ at jeg er sa
heldig at hun er her pé skolen, det fungerer rigtig godt for mig” (Sgren, .
951-956)
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Videre forklarer han, at det, at psykologen befinder sig pa skolen sparer ham for en del
tid, fordi psykologen kan hjeelpe ham i en bestemt retning f.eks. i forhold til, hvad der
kan veere givende at laese i forbindelse med en konkret sag. Sgren peger videre pa, at
han primert mener, at samarbejdet fungerer godt, fordi der er direkte kontakt imellem
psykologen og ham (Seren, I. 956-964), og han fremhaver videre, at hvis psykologen
ikke befandt sig pa skolen, sa ville han ikke benytte sig sa meget af hende, som han
ger, nar hun er der (Saren, 1. 994-996). Videre forklarer han, at: ”PPR teenker jeg som
en ressourceperson der er pa skolen som der har en merviden end mig, som jeg kan ga
til, som kan hjelpe mig med nogle ting” (Segren, 1. 996-999). Sgren fremhaver videre,
at han er af den opfattelse, at ikke alle hans kollegaer deler hans begejstring i forhold
til samarbejdet med PPR-psykologen (Sgren, I. 1024-1025). Andreas fremhaver i for-
bindelse med sit interview, at det, han kan bruge psykologer til, er at blive overbevist
om, at inklusion er det bedste for barnet. Han mener, at psykologerne kan veere med til
at overbevise laererne om, at det er ngdvendigt, at det faglige niveau bliver senket for,
at bgrnene i stedet kan komme til at trives socialt sammen med almindelige barn (An-
dreas, I. 895-904). Videre fremhaver Andreas, at:

”S4 synes jeg det har vearet positive meder vi har haft, og jeg har hart pa

nogen fornuftige forklaringer og pa et hgjere niveau end jeg selv lige havde

teenkt (red.), indenfor det psykologiske omrade og det er fint nok, det har

de styr p&” (Andreas, |. 931-935).
Dog siger Andreas videre, at det, han har brug for, er mere konkrete anvisninger, i
forhold til, hvad han skal stille op i undervisningen (Andreas, |. 935-937).

Det kan overordnet set betragtes som, at ingen af grupperne synes at have negative
oplevelser i forbindelse med at samarbejde med PPR-psykologer. Der synes dog at
veere en forskel i forhold til positioneringen af grupperne i forhold til psykologerne.
Vejlederne synes at identificere sig med psykologerne, idet de sammenligner deres
position og arbejde. Der synes videre at vare en forskel i forhold til laererne, idet vej-
lederne naermest tegner et billede af dem selv og psykologerne pa den ene side og for-
aldre og lerere pa den anden. Denne positionering synes umiddelbart at bunde i for-
skellige opfattelser af barnet og dermed ogsa forskellige opfattelser af hvilke tiltag, der
er ngdvendige i den givne situation. Videre synes larernes opfattelse af samarbejdet
med psykologerne ogsa at veere positivt, men for Sgren afhenger denne positivitet af,

at psykologen findes i nermiljget saledes, at han kan opsgge hende, nar han synes, han
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har brug for det. Han ser psykologen som en ressourceperson, men finder det ogsa
meget vigtigt, at denne ressourceperson er til stede, nar der er brug for hende. Afslut-
ningsvis synes Sgren og Andreas at ville benytte psykologerne til forskellige opgaver.
Hvor Sgren vender konkrete sager med psykologen, er Andreas af den opfattelse, at
psykologerne skal forklare, hvorfor inklusion er vigtig saledes, at det vil blive lettere
for leererne at acceptere den. Andreas mener i stedet, at det er andre faggrupper, der
skal benyttes for at fa inklusion til at fungere i praksis, hvilket analysen vil komme

naermere ind pa senere.

Andreas’ betragtninger om at benytte psykologer til at overbevise lererne om, at in-
klusion er vigtigt for bgrnene, peges der ogsa pa som vigtig i forskningen. Det frem-
heeves her, at psykologer kan diskutere forskningsresultater med leererne, der viser
bade de sociale og uddannelsesmassige fordele for barnene ved at veere inkluderede.
Dette, fordi leerere ofte synes at have et ambivalent forhold til de faglige fordele i in-
klusion (Anderson, Klassen & Georgiou, 2007, p. 144f), hvilket ogsa tydeligt ses hos
specialets informanter i det tidligere analyseafsnittet Faglig inklusion, men ogsa i hen-
hold til Andreas’ gnske om at blive overbevist af psykologerne. Denne diskussion af
forskningsresultater kan saledes formentlig veere med til at minimere denne ambiva-
lens. Serens fremhavelse af den direkte kontakt imellem ham og psykologen kan give
nogle vanskeligheder i forhold til at fa etableret det mest hensigtsmeessige samar-
bejdsmenster, hvis der tages udgangspunkt i Ken Vagn Hansens betragtninger. Han
mener nemlig, at den professionelle relationsform imellem leerer og psykolog skal vee-
re preeget af det, han kalder komplimentaere aspekter, hvilke skal veere til stede i kom-
plementare handlinger — som f.eks. det at hjelpe og blive hjulpet og det at lytte og
blive lyttet til (Hansen, 2002, p. 17). Det er videre Hansens mening, at hvis psykolo-
gen skal kunne varetage de opgaver, som en komplementeer relation indeholder, er det
ngdvendigt, at psykologens mere symmetriske aspekter reduceres. Dette gares, ifglge
Hansen, ved, at psykologen har sit kontor og kollegiale fallesskaber pa PPR-kontoret
og ikke skolen, og at psykologen dermed kun befinder sig pa skolen i forbindelse med
aftalte, faglige relationer (ibid., p. 19). Dette vil specialet komme videre ind pa i

diskussionsafsnittet Konsultativ praksis versus ekspertrollen.

Det kan overvejes, om de to grupper positionerer sig forskelligt i forhold til psykolo-

gerne, fordi de er pa forskellige niveauer i forhold til inklusion. Laererne beskriver selv
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deres manglende kompetencer i forhold til emnet, hvorimod vejlederne inden for feltet
kan antages at have en merviden i forhold til emnet (Dreyfus & Dreyfus, 1980 pp. 7-
14). Videre kan det overvejes, om vejlederne har behov for at positionere sig igennem
en interaktiv positionering af leerere og foraldre (Davies & Harré, 1990, p. 4), fordi de
endnu ikke er sikre nok i de elementer, der knytter sig til deres egen position (ibid., p.
3).

Analysen giver et billede af, at bade lererne og vejlederne synes at have et positivt
samarbejde med psykologerne. Der forekommer dog en forskel i positionering og
hvilke opgaver, de bruger psykologerne til, hvilket blev sat i forbindelse til tidligere

forskning og teori.

Onsket om konkrete rad

| forhold til samarbejdet mellem PPR og lererne synes der at kunne anes en kigft.
Denne relaterer sig til, hvilke opgaver psykologer skal varetage og den type af rad,
psykologerne giver. Andreas fremhaver i denne forbindelse en leringskonsulent, der
blev benyttet pa den skole, han tidligere var ansat pa. Han forteller:

”Bare jeg far at vide hvad jeg skal, bare jeg kan finde ud af hvad jeg skal

gere i undervisningen, og det er ikke dem der har hjulpet mig med det. Det

er mere sadan en som ham Torben, leringskonsulenten” (Andreas, |. 935-

938)
Videre forklarer Andreas, at i samarbejdet med psykologer, har de ofte spurgt en del
ind til problemstillingerne, og det er Andreas’ antagelse, at psykologerne benytter det,
leererne forteeller til at sette en form for tiltag i gang for at hjeelpe barnet enten med
samtaler eller med medicin (Andreas, I. 945-952). Han siger videre: “Sa vi har ikke
faet sd meget at vide (red.), og slet ikke sddan nogen rad synes jeg ikke (red.) der er
det mere dem der er i skoleverdenen” (Andreas, |. 952-955). Videre siger Andreas
ogsa i relation til at benytte sig af psykologer i forbindelse med inklusion, at: “Det er
jo ikke psykologer der kan komme (red.), med rad til hvordan vi skal rent didaktisk
tilretteleegge vores undervisning i forhold til hvordan vi skal inkludere dem bedre, det
er jo lererfolk (red.)” (Andreas, I. 909-912). Ogsa Sgren fremhaever en klgft i sit sam-

arbejde med PPR-psykologen trods hans ellers positive opfattelse af dette. Han siger:
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”Jeg kunne godt nogen gange tenke mig at hvis jeg nu kunne komme og sa

beskrive et barn og han har maske allerede en diagnose at sa kunne psyko-

logen sige vaers’god her har du varktejskassen og det er sddan og sédan du

skal gere” (Sgren, |. 1046-1050)
Dog er Sgren godt klar over, at dette formentligt ikke er realistisk. Sgren mener, at han
har faet elementer fra psykologen, som han har kunnet ga videre med, og at dette nok
er, hvad han kan forvente at fa, selvom han godt kunne tenke sig den tidligere omtalte
veerktgjskasse (Sgren, |. 1040-1050). Videre fremhaver Sgren dog, at: "Der kunne jeg
maske godt teenke mig at fa endnu mere, det det kunne jeg godt sadan, at den mangde
arbejde jeg skulle lave til det den blev mindsket” (Sgren, |. 1056-1059), og han frem-
haver ligeledes, at det, han far fra psykologen, ikke er konkret (Sgren, I. 1051-1052).
Hvor Sgren her generelt gnsker at fa svar fra en psykolog, er det tydeligt, at Andreas
tenker, at den form for stgtte, han har brug for, er konkrete timer og flere ressourcer i
henhold til de elever, han har vanskeligheder ved. Han siger:

”Nar man er kommet sa langt teenker jeg, at man holder meder om det og der

bliver maske givet ressourcer til det og der er fokus pa det, sa er det ogsa

fordi de er ved at veere inde i systemet, og der er lidt hjelp at hente, hvor-

imod mange af de bgrn som vi teenker at, [-] at det kunne veere godt med lidt

flere stattetimer eller lidt penge til ham der, der lukket fordi at han har ikke

nogen diagnose (red), og sa er det simpelthen sa sveert at fa stattetimer pa

ham” (Andreas, |. 874-882).
Videre forklarer Andreas ogsa, hvordan han har skrevet beskrivelser, hvor han godt er
klar over, at det ikke er nok til, at han kan fa statte til eleven pa trods af, at han synes,

at de fylder meget i undervisningen (Andreas, |. 887-892).

Disse fremhaevelser tyder pa, at, pa trods af at laererne grundleeggende er positive om-
kring samarbejdet med psykologerne, sa er der alligevel nogle vanskeligheder. Andre-
as peger i den forbindelse pa, at hjeelpen til at fa inklusion til at fungere i praksis
kommer fra anden side end psykologerne. Han peger pa, at denne hjalp kommer fra de
mennesker, der i forvejen har en uddannelse inden for skoleverdenen, og som har taget
en form for videreuddannelse inden for dette omrade. Andreas peger konkret pa en
leringskonsulent, han samarbejdede med pa sin tidligere arbejdsplads. Videre frem-
haver han mangel pa konkrete rad. Netop Andreas’ fremhavelse af leeringskonsulen-

ten kan pege i retning af, at Andreas fortsat fokuserer pa den faglige inklusion, hvilket
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ogsa blev fremhavet i analyseafsnittet, der omhandlede lerertemaerne, idet han netop
peger pa, at psykologerne ikke kan hjelpe ham med at tilrettel&egge undervisningen.
Andreas overvejer ikke, hvilke tiltag psykologen sa kan hjalpe ham med i forhold til
f.eks. social inklusion og bgrnenes trivsel i klassen. Videre peger Sgren ogsa pa, at han
mangler konkrete rad i sit samarbejde med psykologerne. Han gnsker, at han kan fa en
veerktgjskasse af psykologen ud fra sine beskrivelser saledes, at han kan minimere sit
arbejde, formentlig fordi han i forvejen ikke har tid nok og er meget presset. Han
overvejer dog i den forbindelse, at dette ikke er realistisk. Pa trods af dette er der dog
alligevel en del elementer, der peger pa, at leererne seger mere konkrete rad, end psy-
kologerne giver dem, og det kan overvejes, hvad disse forskelle ger ved det samarbej-
de, der er imellem de to faggrupper. Videre ber det overvejes, hvad der er psykologens
opgave, og om de lgser denne, hvilket specialet vil komme ind pa i diskussionsafsnit-

tet Psykologens rolle.

Umiddelbart ses det, at leererne ikke er klar over, hvad psykologerne kan bruges til i
henhold til inklusion — sarligt hos Andreas, men ogsa i en hvis grad hos Sgren, da han
benytter psykologen, men ger sig tanker om, at dette delvist bunder i tilgeengelighe-
den, fordi hun sidder pa skolen. | forskning peges der pa, at psykologerne kan sta for
den opkvalificering af leerere, som de ofte eftersparger, hvilket leererne i dette speciale
ogsa omtaler i forbindelse med deres egne kvalifikationer i det tidligere analyseafsnit
Egne kompetencer. Videre fremhaves det i denne artikel, at psykologerne kun bruger
omkring seks procent af deres tid ude pa skolerne (Anderson et al., 2007, p. 144;
Boyle, Topping, Jindal-Snape & Norwich, 2011, p. 179f). Dette kan sattes i forbindel-
se med Sgrens gnske om mere tid til at tale med psykologen, hvilket formentlig bliver
svart, hvis psykologen kun bruger meget lidt af sin tid pa skolen, og Sgren primart
ger brug af hende, nar hun er til stede. Forskningen peger videre pa, at lererne ikke
associerer psykologerne med klassenzr vejledning i inklusion. Der peges i den forbin-
delse i forskning pa, at psykologerne skal vaere mere aktive og synlige i henhold til
leererne og videre lytte mere til, hvad de har brug for (Anderson et al., 2007, p. 146).
Disse fund kan relateres til de betragtninger, som bade Andreas og Sgren gar sig om-

kring psykologerne.

Videre kan serligt Sgrens gnske om at fa varetaget problemet af psykologen, men og-

sd Andreas’ gnske om laringskonsulenter, der giver mere konkrete rad, settes i for-
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bindelse med Hansens omtale af infantile gnsker og krav. Disse gnsker og krav om-
handler, ifglge Hansen, klientens gnske om, at psykologen skal lindre — altsa handtere
og lgse problemerne for klienten. Disse er, ifglge Hansen, endelgse af natur, idet der
vil blive ved med at opsta situationer, der skal handteres. Hansen peger pa, at lgsning
af klienters infantile gnsker ger psykologen populer i starten, men efterhanden som
opgaverne vokser, og effekten bliver knapt sa entydig, vil psykologen blive mere upo-
puler (Hansen, 2002, p. 20). Dette peger altsa pa, at psykologerne ikke ngdvendigvis
skal give leererne det, de selv gnsker pa trods af, at anden forskning peger pa, at psyko-
loger skal lytte mere til leererne for pd den made i hgjere grad at blive inddraget i ar-
bejdet med problemstillingerne ved inklusion (Anderson et al., 2007, p. 146). Videre
kan det medtenkes, om lzrernes veaegt pa deres infantile gnsker skyldes, at de igennem
disse positionerer psykologerne som eksperter jf. specialets gennemgang af Davies og
Harré (1990), for der igennem at kunne fralaegge sig en del af ansvaret for inklusionen
og det faktum, at den ikke fungerer, hvilket vil blive diskuteret i afsnittet Positione-

ring.

Dette afsnit viser nogle af problematikkerne i samarbejdet sarligt mellem leererne og
psykologen. Afsnittet viser, hvordan laererne eftersparger mere konkrete rad fra psyko-

logerne, hvilket de ikke synes at fa. Dette blev sat i relation til tidligere forskning.

Opsamling

| dette afsnit blev samarbejdet mellem vejledere, lerere og psykologer analyseret.
Overordnet synes parterne at pege pa, at samarbejdet mellem dem var godt, men der
anes dog alligevel en forskel i den made, lzrere og vejledere positionerer sig i forhold
til psykologen, hvilket blev sat i forbindelse med specialets teoriafsnit. Videre pegede
Saren pa psykologens placering som afggrende for det gode samarbejde, hvilket blev
sat i forbindelse med tidligere forskning. Yderligere vanskeligheder i samarbejdet blev
analyseret i afsnittets anden del, der pegede pa leerernes gnske om konkrete rad, hvil-
ket de ikke synes, de far fra psykologen. Dette blev ligeledes koblet sammen med tid-

ligere forskning pa omradet.
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Diskussion

Hvad er inklusion

| denne diskussion vil der falgende settes fokus pa, hvordan vejlederne og laererne
definerer inklusion. Ligeledes vil elevernes oplevelser af at komme i en ny klasse bi-

drage til diskussionen af inklusion.

Det faglige perspektiv

Som det fremgik af analyseafsnittet var leererne meget optagede af den faglige inklusi-
on af eleverne og oplevede det som en stor udfordring. Ud fra analysen om vejlederne
fremkommer det, at de har en anden veegtning af den sociale og faglige inklusion, og
at de ikke i samme grad vagter den faglige inklusion, da de mener, det er ngdvendigt,

at bgrnene psykisk har det godt samt trives socialt, for det faglige er interessant.

Leererne kan derfor siges ikke at blive madt i deres forstaelse af inklusion af de vejle-

dere, der skal hjelpe dem. Der kan stilles spargsmalstegn ved, hvorfor lererne ikke
bliver madt i denne forstaelse, da de netop er lzerere, og det er derfor deres arbejde at
sorge for at “udfordre alle elever, sa de bliver sa gode som de kan” (uvm.dk), hvilket
er en af de tre hovedpointer i skolereformen. Denne fagligheds- og laeringsoptik, som
lererne anlaegger pa inklusion, fremgar ogsa af analysen. Bgrnene er ogsa optaget af
faglighed, og de oplever en faglig udvikling i almenklassen og ser den som vigtig for
deres udvikling. Denne optagethed af leering deles ogsa af eleverne fra Szulevicz et al.,
som peger pa, at dette fund kan skyldes det ggede fokus pa faglighed i folkeskolen og
den uddannelsespolitiske diskurs om, at flere unge skal have en ungdomsuddannelse
(Szulevicz et al., 2014, p. 56). Elever og lerere pavirkes derfor af dette, hvorfor de
forventer, at de inkluderede med faglige udfordringer begr kunne klare sig sa godt, at
de far en ungdomsuddannelse. Dette kan blive problematisk, nar bgrnene ikke kan
matche deres egne og lerernes faglige forventninger, da de kan lide nederlag, som
ogsa Tennes Hansen var inde pd. Omvendt kan det ogsa diskuteres at veere en positiv
oplevelse for bgrnene at blive madt af leerere, der har hgjere faglige krav til dem end
kravene i specialklassen, da begrnene, ifglge Dornbusch et al., leerer mere i et mere
udfordrende miljg (Dornbusch et al., 1996, p.422).
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En af arsagerne, til at leererne ikke er seerligt positivt stemt over for inklusion ud fra et
fagligt perspektiv, kan veere, at de oplever det som en ekstra og tidskraevende arbejds-
byrde at skulle differentiere undervisningen mere, end de i forvejen ger, og at de skal
give eleverne forskellige typer af opgaver — dette diskuteres senere. En anden arsag
kunne ifglge Farrel veere, at leererne er pressede af de stadig stigende akademiske krav
til eleverne i folkeskolen og derfor ikke har interesse i at inkludere bgrn med faglige
vanskeligheder (Farrel, 2004, p.6). Disse krav fremgar ogsa direkte af den danske sko-
lereform, og der peges pa, at danske skoleelevers prestation i sarligt matematik og
leesning skal forbedres (Aftale mellem regeringen, Venstre og Dansk folkeparti om et
fagligt laft i folkeskolen, 2013, p. 1). Inklusion af elever med faglige vanskeligheder
vil treekke klassens samlede praestation ned. Disse krav, som lererne forsgger at fglge
og ogsa oplever, bgr vare en del af inklusionsdefinitionen. Disse nedprioriteres som
tidligere beskrevet af vejlederne og teoretikere som eksempelvis Tetler, der mener, at
skolen bar vaere mere relationelt fokuseret frem for at fokusere pa de sproglige og ma-
tematiske evner (2004, p. 88). Dette er netop skolereformens fokus og kan forstas som
veerende en del af male-veje-kulturen inden for uddannelsesfeltet (Biesta, 2011, p. 15).
Drengen Jonas fremhaver netop, at han i almenklassen er blevet fagligt bedre — iseer

inden for laesning.

Begge laererne var enige om, at elever med faglige vanskeligheder ikke far det optima-
le ud af at veere placeret i almenklasser, men vil have bedre af at veere i en specialklas-
se, hvor ressourcerne er der til dem. Det fremgik af analysen, at Sgren var bange for,
at de inkluderede bern led fagligt under inklusion og derfor kunne risikere at blive

ekskluderet senere i livet, da de vil have problemer med at kunne tage en uddannelse.

Sgrens betenkelighed ved at inkludere omhandler derfor, at elevene med faglige van-
skeligheder ifglge hans optik leerer mindre i almen- end specialklasse. Ud fra dette
perspektiv kan det ses om en reel bekymring for, hvordan eleverne vil klare sig i frem-
tiden, hvis de ikke larer alt det, de egentlig er i stand til, da der pa arbejdsmarkedet
kreeves, at folk har gennemfart en uddannelse, og 95% af alle unge har taget en ung-
domsuddannelse. Med disse udsigter er der derfor en vaesentlig bekymring om elever-
ne, selvom de socialt trives og dermed pa kort sigt kan feles sig inkluderet. Pa lang
sigt vil de ekskluderes fra samfundet, hvis de ikke formar at tage folkeskolens af-
gangseksamen eller en ungdomsuddannelse. Det opleves dog omvendt af eleverne i

dette projekt, og jf. Szulevicz et al., da de fagligt udvikles mere i almenklassen (Szu-
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levicz et al., 2014, p. 56). Denne forskel i opfattelsen kan formentlig omhandle, at
lererne forventer, at de inkluderede elever skal kunne klare sig pa lige fod med de
andre elever, fordi de er en del af almenklassen. Dette kan eksemplificeres ved, at Sg-
ren helst ser, at de inkluderede bgrn laver samme opgaver som de andre, og at begge
leerere peger pa, at de inkluderede bgrn fagligt er svage, og at de som larere fejler med

at inkludere eleverne.

@nsket fra bade lererne og eleverne om gode faglige preestationer kan relateres til
Bronwyn Davies og Peter Bansel, der fremhaver, at neoliberalismen har medfart en
ny moralsk orden i skolerne, hvor forstaelsen af, hvad der er en passende studerende,
er bundet op pa markedet (Davies & Bansel, 2007, p.9). Dette har den betydning for
uddannelsesomradet, at skoler, fra at handle om det felles gode, kommer til at vaere
bundet op pa markedet. Dette medfarer gget konkurrence, malsatninger og mal, som
eleverne er ansvarlige for (ibid., p. 9). Dette er netop en ekskluderende proces, da ele-
verne med vanskeligheder presses til at efterleve mal, de ikke kan, og derved kan de
opleve nederlag. Denne ekskluderende proces med flere og flere krav kan ogsa antages
at indsnavre normalitetsbegrebet (Graham, 2006, p.15), og elever vil derfor eksklude-
res. Disse eksklusionsprocesser ses 0gsa, da lererne fremhzaver, at eleverne ikke kan
falge med de andre elever i timerne, og at de vil fa det bedre i et andet tilbud. Det er et
paradoks, at der er ekskluderende processer i spil, nar det netop er inklusion, der foku-
seres pa i skolen. Inklusion er ogsa et punkt, der indgar i folkeskolereformen pa sam-
me made som malet om, at bgrn skal blive sa dygtige, som de kan (Aftale mellem re-
geringen, Venstre og Dansk folkeparti om et fagligt laft i folkeskolen, 2013, p. 15f).
Tetler pdpeger, at det at forsta inklusion, som at et barn med funktionsnedszttelse skal
tilpasses et system, ger, at graden af funktionsnedsettelse afger, om barnet kan inklu-
deres. Derimod mener hun, at skolekulturen skal udvides, sa alle skolesggende bgrn
anerkendes, og i denne optik er det skolens rummelighed og fleksibilitet, der afger, om
barnet kan inkluderes (Tetler, 2004, p. 81f). Skolens laeseplaner og klasseverelse skal
endres, sa barnenes forskeligheder kan favnes (ibid., p. 132). Tetler fremhaever ogsa
modsat leererne, at folkeskolen ikke udelukkende skal vere fokuseret pa de matemati-
ske og sproglige elever, men at den skal anlaegge et mere relationelt fokus, og leererne
skal vaere mere innovative og veek fra det traditionelle (Tetler, 2004, p. 88f; Tetler,
1998, p. 133). Ogsa Biesta udfordrer denne uddannelsesdiskurs og problematiserer, at

uddannelse for ensidigt omhandler feerdigheder inden for eksempelvis matematik og
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sprog, da god uddannelse ogsa er noget andet end det — eksempelvis socialisation
(Biesta, 2011, p.16). Leererne arbejder derfor inden for et felt, hvor der kan siges at
veere to forskellige perspektiver pa, hvad de som laerere skal, og disse perspektiver kan

pa nogle omrader veere svere at forene.

Vejlederne er ikke ene om at nedprioritere faglig inklusion, Ainscow er den eneste, der
direkte peger pa fagligheden i hans inklusionskriterier, mens Tetler ogsa fremhaver
fagligheden i forhold til leeringsfeellesskaber, men tager afstand fra, at faglighed i hgj
grad omhandler laeese- og skrivefeerdigheder (Tetler, 2004, p. 88f, Tetler, 1998, p. 133),
mens de resterende teoretikere ikke omtaler faglighed. Qvortrup papeger endvidere, at
faglighed ikke hgrer til i inklusionsdefinitionen, men naermere er en effekt af inklusion
(Qvortrup, 2012, p.8). Ifglge analysen er alle tre grupper dog enige om, at faglighed er

en del af inklusionsdefinitionen.

Dette diskussionsafsnit har behandlet det faglige perspektiv pa inklusion og de forskel-
lige gruppers vaegtning af dette perspektiv. Derudover er faglig inklusion blevet relate-

ret til en faglig diskurs i samfundet.

Det sociale perspektiv

Trivsel, psykisk og socialt star for faglig udvikling i vejledernes optik, hvilket ogsa
fremgar af analysen. De mener, at trivsel er en forudsatning for, at eleven kan lzre
noget fagligt, og derfor er det deres prioritering at fa eleven til at trives — eventuelt ved
at seenke de faglige krav til eleven. Det er vigtigt, at barnene far mulighed for at veere
en del af mange sociale fellesskaber. Dette medfarer, at de bliver hele mennesker.
Inklusion medfarer ogsa, at elever leerer om mangfoldighed. Laererne papeger ligele-
des i analysen, at social inklusion kan fungere i praksis og ofte ger det, og at barnene
er en del af faellesskabet — dog har de ikke samme opfattelse af, hvilken position i feel-
lesskabet disse bgrn far. Dette kan skyldes, at det er to forskellige fallesskaber, de
referer til, men kan ogsa, som det blev papeget i analysen, skyldes, at det er to forskel-
lige aldersgrupper, de taler om, og at bgrnene i de store klasser kan vaere vokset fra

barnene med vanskeligheder, mens dette ikke er sa udtalt i de yngre ar.

Fisker fremhaver i sine betragtninger om inklusion, at dette kraever en reel plads i

feellesskabet (Fisker, 2014, p. 92), og det kan dermed overvejes, om det ifalge hendes
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definition er nok, at bgrnene udelukkende bevager sig perifert i grupperingerne i klas-
sen. De interviewede bgrn er dog i den aldre aldersgruppe, og de oplevede sig som en
del af feellesskabet og grupperingerne i klassen. Ifglge Szulevicz et al. oplevede de
fleste af barnene i deres undersggelse sig ogsa inkluderet (Szulevicz et al., 2014, p.
56f). Dog kan der, som modargument til eleverne i dette projekts opfattelse, stilles
spgrgsmalstegn ved, at de stort set ikke ses med klassekammeraterne uden for klassen.

Leereren Andreas oplever at skulle overbevises om, at inklusion er det rigtige for bar-
nene, da han ikke deler denne holdning. Seren derimod ser grundlaeggende inklusion
som en god ting, nar det drejer sig om det sociale aspekt, men han er ogsa kritisk over
for inklusion ud fra sit faglige perspektiv. Sgren virker grundleeggende meget positiv
omkring social inklusion, og han er heller ikke i tvivl om, at elever med sociale van-
skeligheder skal placeres i de almindelige klasser, da de ikke hgrer til i specialklasser-
ne. Dette er Andreas som sadan enig i, idet han ikke mener, disse bgrn vil fa det bedre
i en specialklasse, men at den klasse, som bgrnene med sociale vanskeligheder place-
res i, betaler prisen for deres tilstedeveerelse, og at der er en klar grense for, hvor
mange af denne type bgrn han og klassen er i stand til at rumme. Selvom vejlederne
prioriterer den sociale inklusion hgjt, veegter de, at bernene psykisk trives hgjere, og
pa den baggrund veelger de i nogle tilfeelde at ekskludere nogle elever fra det faglige
og/eller det sociale fallesskab for en periode for, at barnene skal fa det bedre, far de
igen inkluderes. Denne proces blev behandlet i analyseafsnittet, hvor det ogsa blev
fremfart, at det kunne opfattes som en proces hen imod inklusion, men ogsa kunne
betragtes som en eksklusion af barnet fra muligheder for at veere til stede, deltage, vee-
re accepteret, praestere fagligt og psykisk at opleve sig inkluderet. Dette tiltag kan der-
for betragtes som vaerende en modsatning til deres forstaelse af den sociale inklusion

som veerende vigtig.

I analysen fremhavedes det, at inklusion giver mulighed for, at bgrn med vanske-
ligheder kan spejle sig i barn, der ikke har disse vanskeligheder for pd den made at
kunne udvikle sig, og hvis bgrn med vanskeligheder spejler sig i andre bgrn med van-
skeligheder, sa vil deres vanskeligheder forveerres. Dette er et vigtigt perspektiv pa
inklusion, da det ud fra dette perspektiv ikke er serlig hensigtsmaessigt for barn ikke at
veere en del af det almene fallesskab — omvendt kan dette ogsa pege pa, at der er en
greense for, hvor mange bgrn med vanskeligheder, der kan veere i et klassefellesskab

uden, at det medfarer en negativ belastning af klassen, hvilket vil blive diskuteret i et
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senere afsnit. Ogsa Farrel henviser til en undersggelse, der viser, at inklusion i almene
skoler kan fremme bgrn med serlige uddannelsesbehovs opfarsel, sa deres adferd
bliver mere alderssvarende, hvilket derfor taler for inklusion (Karsten et al., 2001;
Norwich, 2000 jf. Farrel, 2004, p. 10). Derudover papeger Tetler, at inklusion giver
medborgerskab, sa disse barn ogsa kan fa medindflydelse (Telter, 2004, p. 86). Dette
leegger sig ogsa i forleengelse af inklusion som et menneskerettighedsperspektiv, hvor
elever har ret til at veere en del af feellesskabet — eksklusion fra feellesskabet er i denne
optik diskrimination (Farrel, 2000, p.154). Det, at inklusion er en menneskeret, er et
perspektiv, der ikke i samme grad deles af lererne, da de derved ikke ville stille sig
kritiske over for det. Vejlederne papegede ogsa, at bgrnene bliver hele mennesker ved
at deltage i sociale feellesskaber, og at udelukkelse fra feellesskaber i folkeskolen kan
fare til, at bgrnene, nar de bliver &ldre, sgger andre fellesskaber med andre, der ogsa
er blevet ekskluderet fra samfundet — eksempelvis kriminelle. Ogsa Wenger belyser, at
deltagelse i feellesskaber er serligt vigtigt for mennesket, da deltagelse i sociale feel-
lesskaber former menneskets identitet — hvad de gar, og den made, mennesket fortol-
ker det, det selv gar (Wenger, 1998, p. 4). Han pointerer yderligere, at den laring, der
foregar i disse fellesskaber er det, der kan &ndre et menneske mest (ibid., p. 7).

Opsamling

Som det fremgar af ovenstaende diskussionsafsnit om det sociale og det faglige aspekt
af inklusion, kan der argumenteres for vigtigheden af begge. Pa den ene side kan der
argumenteres for at vaegte den kritiske aspekt af den faglige inklusion hgjt, da det i en
tid, hvor faglige praestationer vaegtes hgjt og giver adgang til arbejdsmarkedet, er ngd-
vendigt, at eleverne er fagligt sterke, og hvis de i stgrre grad bliver det i en special-
klasse, sa er det der, eleverne bgr ga. Pa den anden side er det sociale aspekt af inklu-
sion ogsa relevant, da bgrnene med searlige behov udvikler mere alderssvarende ad-
feerd i relationen til bgrnene i almenklassen. Derudover er fellesskaberne, ifglge
Wenger, identitetsskabende, og tilhgrsforholdet til et fellesskab kan, ifalge vejlederne,

gere, at barnene ikke sgger mod marginaliserede fallesskaber.
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Bornenes stemme

Som det fremgar af diskussionen kan der bade argumenteres for det faglige og det
sociale aspekt af inklusion. Bgrnenes stemme i oplevelsen af inklusion er bergrt i dis-
kussionen af disse aspekter, men vil fglgende udfarligt diskuteres, da det er barnene,
der bliver inkluderet.

Som det fremgar af analyseafsnittet oplevede drengene sig inkluderede og var en del
af klassen fysisk og socialt. Ud fra Qvortrups inklusionsdefinition kan det derfor be-
tragtes at veere et vellykket tilfeelde af inklusion, da de er til stede, deltager og oplever
sig inkluderet. Dog er der uklarheder om, hvorvidt eleverne fglte sig inkluderet i alle
de forskellige sociale relationer, som Qvortrup oplistede, da det ikke fremgik af inter-
viewet. Dette blev behandlet i analyseafsnittet Faellesskaber og sociale relationer. Ud
fra Farrels og Telters inklusionsdefinition kan det ogsa siges, at eleverne er inkludere-
de, da de bade deltager, er til stede og er accepterede af lerere og de andre elever. Det-
te ses ved, at de eksempelvis er en del af vennegrupperne og oplever, at leererne hjel-
per dem. Peter forteller, at han bliver behandlet pa samme made af leererne som de
andre elever. Derudover papeger Farrel og Tetler ogsa, at eleverne skal udvikle et po-
sitivt selvbillede for at veere inkluderet, hvilket det kan tolkes, at drengene ger, da de
oplever at have mere faglig succes, og Jonas fremhaver, at han er blevet et bedre
menneske. Ud fra Ainscows definition kan der ogsa argumenteres for, at drengene er
succesfuldt inkluderet, da de deltager, er til stede og fagligt preesterer og faler, at de
kan veere med i undervisningen. Det faglige aspekt var drengene ogsa selv meget op-
taget af, da det det kan pavirke deres fremtid. Ved at anvende Wengers laeringsteori
kan det diskuteres, at drengene netop oplever at fa mere fagligt ud af at ga i normal-
klassen, da de her bade har mulighed for at deltage i et feellesskab, og der samtidig er
tale om tingsliggerelse ved, at de skal fremvise produkter som eksempelvis lektier,
tests og engelskfremlaeggelser. Deltagelse og tingsliggerelse er baggrunden for, at
elevere oplever det som meningsfuldt at deltage i et fellesskab (Wenger, 1998, p. 4f).
Deltagelse i feellesskabet kan ogsa medfare en falelse af kompetence og en andring af
identiteten (Wenger, 1998, p. 4f) Dette kan ogsa diskuteres at vare tilfeeldet med
drengene, da de oplever faglig succes, og at deltagelse i feellesskabet giver dem andre

fremtidsudsigter.

| Szulevicz et al. interviewes en pige, der oplever sig som inkluderet. Hun oplever at

have det godt i det sociale feellesskab og have styrket sine faglige evner (Szulevicz et
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al., 2014, p. 50). Lereren og foralderen til barnet interviewes ogsa om inklusionen af
barnet, og de havde andre betragtninger, da leereren oplevede, at eleven keempede med
matematik, og moren oplevede, at barnet ikke socialt ses med nogle uden for skolen
(ibid., p. 51). Dette kan problematisere, om bgrn og unge med vanskeligheder forstar
sociale relationer pa samme made som andre bgrn og unge. Sgren fremhavede eksem-
pelvis ogsa i analysen at inkluderede bgrn var perifere medlemmer af venskabsgrup-
pen, mens Andreas omvendt papegede at inkluderede bgrn ogsa kunne veare dem an-
dre sa op til. Dog viser det sig ogsa, at drengene fra denne undersggelse ikke oplever,
at de trives hvor som helst, da Peter ikke blev inkluderet aret far, da han ikke trivedes i
den pagaldende klasse og fik ondt i maven af at ga i skole. Drengene papegede ogsa,
at de savnede udfordringer i specialklassen og ikke var en del af et feellesskab. Leerer-
ne papeger, at selvom bgrnene i deres klasser oplever, at de er inkluderede, sa behgver
det ikke at veere tilfeldet, da de ikke kan fglge med fagligt. Dette er stik imod Qvor-
trups definition, hvor barn, hvis de oplever sig inkluderet og er med i det sociale og

tilstede, ogsa er inkluderede.

Folgende vil psykologisk selvbestemmelsesteori og teori om psykologiske behov ind-
drages i diskussionen for at undersgge, hvordan det sociale og faglige aspekt i inklusi-

onen kan diskuteres at pavirke eleverne.

Ifalge Edward Deci og Richard Ryans selvbestemmelsesteori (SDT) har mennesket
udviklet tre psykologiske behov, som er autonomi, kompetence og relationer. Disse er
vigtige for menneskets trivsel. Autonomi omhandler, at mennesket foler, at det selv
forarsager, identificerer og godkender sin egen adferd. Kompetence omhandler, at
mennesket oplever sig som effektiv, dygtig og som en, der kan mestre udfordringer i
livet, mens behovet for at relatere sig til andre omhandler, at man faler sig accepteret
af vigtige andre (Deci & Ryan, 1995, 2000, jf. Sheldon & Gunz, 2009, p. 1468).

Disse behov er som beskrevet ngdvendige for menneskets trivsel. Disse kompetencer
kan relateres til bgrn og unge i folkeskolen ved, at bgrns behov for kompetence kan
overfgres til faglighed. Bern har derfor behov for at kunne udvikle sig og fale, at de
bliver dygtige i skolen. De har ogsa behov for at opleve autonomi — at de oplever selv
at kunne handle, og de har behov for at blive accepteret i de sociale relationer i klassen

samt af vigtige andre, som for nogle barn ogsa kan vere lrere.
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Peter og Jonas fremhaver ogsa, at de netop oplever at blive dygtigere fagligt i den nye
klasse og at kunne mestre ting, som de ikke kunne far. Peter pegede pa engelskfrem-
leeggelser, mens Jonas pegede pa, at han var blevet bedre til at leese. Faglighed er, som
det fremgik af analysen, et meget vigtigt emne for de to drenge. Autonomi oplever
Jonas eksempelvis ved, at han ikke giver op, men fortsetter med en opgave. Ud fra
denne teori kan der derfor argumenteres for, at de tre menneskelige behov bliver daek-

ket i inklusionen af disse drenge, hvilket ogsa ses ved, at begge drenge trives.

Denne diskussion har behandlet de forskellige inklusionsteorier relateret til bgrnenes
oplevelser af at ga i normalklassen. Derudover blev Deci og Ryans selvbestemmelses-

teori inddraget til at diskutere, om bgrnenes psykologiske behov mgdes i inklusionen.

Deltagernes samlede inklusionsforstaelse

Overordnet set fremhaever bade vejledere og larere vigtigheden af social og faglig
inklusion, hvilket eleverne ogsa fremhaver, at de oplever. Dermed er parterne pa et
overordnet plan enige om, hvad inklusionsbegrebet bestar af. Dog viser der sig gen-
nem analyse- og diskussionsdelen, at der er nuanceforskelle i, hvordan det sociale og
faglige aspekt skal veagtes, nar det omhandler inklusion. Disse nuanceforskelle har stor
betydning for den made, de oplever inklusion pa, og medfarer, at lerere og vejledere
ikke mgdes pa samme grundlag, men derimod arbejder ud fra hver deres position og
dagsorden, hvilket far deres forstaelse af inklusion til pd nogle omrader at virke mod-
svarende pa grund af deres prioriteringer og udelukkelse af det, de ikke prioriterer hgijt,

som netop er den modsatte parts stgrste prioritering.

Vejlederne fremhaver den sociale inklusion, som medfarer “hele mennesker”, mens
den ene larer papeger, at det er godt for disse elever, og at de ikke harer til i et andet
tilbud, men at de positioneres som medlgbere, og den anden laerer fremhaver, at social

inklusion er godt for barnet med sociale vanskeligheder — men ikke for klassen.

Den faglige inklusionen er ogsa veegtet af alle parter, men det er i serlig grad lererne
og bgrnene, der er optaget af dette aspekt. Laererne, fordi de ikke mener, det gavner
eleverne fagligt at veere inkluderet, hvor bgrnene netop fremhaever det som forbedren-
de for deres faglighed, mens vejlerne mener, at dette aspekt kan nedprioriteres, sa der

kan fokuseres pa det sociale.
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Derudover er der det psykiske aspekt af inklusion, hvor der ikke er enighed. Vejleder-
ne papeger, at de haber, at alle barn oplever sig inkluderede og validerer dermed bgar-
nenes stemme i inklusion. Bgrnene i dette projekt oplevede ogsa, at de trives i normal-
klassen. Derimod negligerer lzererne validiteten af barnenes udsagn, da de er enige om,
at bgrnene, hvis man spgrger dem, trives, men at de fagligt keemper og ikke kan fglge

med og derfor ikke ved, hvad der er bedst for dem selv.

Derudover er der forskel i opfattelsen af, hvem inklusion omhandler, da vejlederne
generelt opfatter inklusion ud fra et systemisk paradigme, hvor alle bgrn skal kunne
indga i skolen og trives, mens laererne opfatter det mere ud fra et individfokuseret per-
spektiv, hvor det enkelte barn med vanskeligheder skal kunne vare i en klasse med de

“almindelige” bern.

Selv om de overordnede linjer i vejledernes og leerernes opfattelser er de samme, og
barnene ogsa ud fra deres fortzllinger oplever dette, sa kan det diskuteres, at ingen af
de teoretiske inklusionsdefinitioner alene kan favne bade vejledernes og leerernes for-
staelse. Eksempelvis favner Ainscows definition bade tilstedeveerelsesaspektet, som
begge parter deler og deltagelse (social inklusion) og praestation (faglig inklusion),
men omhandler alle bgrn i skolen, mens leererne udpeger nogle enkelte barn som dem,
inklusion omhandler. Derudover er vejlederne ogsa optaget af, hvordan bgrnene psy-
kisk oplever inklusion, hvilket kun deekkes af Qvortrups inklusionsdefinition, men
dette anerkender leererne ikke. De mener derimod, at eleverne ikke altid ved, hvad der
er bedst for dem. Derudover mener Qvortrup ikke, at det faglige harer til i en inklusi-

onsdefinition, hvilket ikke er i trad med bade laerere og vejlederes opfattelse.

Dette diskussionsafsnit har sggt at behandle de forskellige inklusionsdefinitioner, del-

tagerne i projektet havde og relateret dem til de teoretiske inklusionsdefinitioner.

Praktiske tiltag i forhold til inklusion

Dette diskussionsafsnit omhandler de praktiske tiltag, vejlederne og lererne fremhae-
ver, der fremkom i analysen for, at der for dem kan inkluderes. Videre fremkom en
problemstilling om antallet af bgrn, der kan inkluderes ligeledes i analysen, hvilket vil
blive diskuteret i det falgende. Diskussionen vil tage udgangspunkt i analysen, de for-

skellige respondenters betragtninger, specialets teoriafsnit og tidligere forskning pa
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omradet. Dette geres for at kunne ga i dybden med den del af specialets problemfor-

mulering, der omhandler respondenternes oplevelse af inklusion.

Lzrernes inklusionstiltag

Diskussionen vil indledningsvis omhandle lerernes syn pa konkrete inklusionstiltag,
hvilke tiltag de selv ger brug af, og hvad der, ifglge dem, virker, nar det handler om

inklusion i klassevarelset.

Overordnet har de tre grupper af informanter nogle forskellige betragtninger pa, hvor-
dan inklusion skal forega i praksis, og hvad der skal til for, at det kan lykkes. Videre
har leererne hver sin holdning — seerligt i forhold til tilretteleeggelse af deres undervis-
ning, hvilket ogsa blev papeget i analyseafsnittet Laerernes betragtninger pa faglig
inklusion. Sgrens holdning er generelt, at bgrnene skal have de samme opgaver, der
kan lgses pa forskellige niveauer, og hvis mangden af tid ikke tillader ham dette, for-
treekker han at reducere i mangden af opgaver, de forskellige barn far, saledes at alle
bgrn sidder med det samme materiale. Andreas er derimod fortaler for at niveauopdele
barnene — ogsa synligt, fordi han mener, at dette skaber starre rum for leering, da bar-
nene kan sgge hjelp hos andre, der er pa cirka samme niveau, som de selv er. Videre
kan Andreas pa denne made hjalpe et helt bord ad gangen med de samme problemstil-
linger. Det kan i den forbindelse overvejes, om de to lereres tilgang til inklusion kan
forstas som inkluderende. Som det fremgar af specialets teoriafsnit, fremhaver Farell
fire elementer, som, ifelge ham, skal veere opfyldt for, at elever kan betegnes som in-
kluderede. Disse elementer er flere af de andre teoretikere enige i, hvilket fremgar af
specialets teoriopsamling. Farells fire elementer er tilstedeveerelse, accept, deltagelse
og opnaelse (Farell, 2004, p. 8.). | og for sig er alle Farells elementer til stede i den
made, som lererne griber inklusionen an pa i deres klasser. Det kan dog diskuteres,
om accept, deltagelse og opnaelse alligevel er det i sarlig hgj grad i Andreas’ tilgang.
Dette skyldes, at accept umiddelbart er sver at diskutere ud fra de oplysninger, der er
kommet ud af interviewet, sa dette vil ikke blive inddraget yderligere i denne diskus-
sion. Tages der derimod udgangspunkt i, om deltagelse er opnaet i Andreas’ betragt-
ninger, kan det siges, at Farell definerer dette som, at bgrnene skal vare inddraget ak-
tivt i skoleaktiviteter (ibid.). Dette er eleverne pa den ene side, fordi de far den samme

gennemgang som de andre elever i Andreas’ eksempel, og videre far de opgaver at
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arbejde med, hvilket ogsa kan klassificeres som skolerelaterede aktiviteter. Pa den
anden side sa skiller disse opgaver sig ud, fordi de er anderledes end de opgaver, de
andre bgrn arbejder med. Derned kan det overvejes, om den deltagelse, Farell omtaler,
ger sig geldende, nar bgrnene deltager i andre aktiviteter end de resterende — her i
form af andre opgaver end deres klassekammerarter. Den helt store problematik med
Andreas’ inkluderende metode kan antages at vaere i forhold til den del, der hedder
opnaelse. Dette handler for Farell om, at eleven udvikler et positivt selvbillede (ibid.).
Dette viser interviewet tydeligt, at ikke alle eleverne gar. Andreas fremhaver selv, at
eleverne godt er klar over deres manglende formaen inden for det faglige omrade, og
at det bord, hvor de fagligt svageste elever sad, blev kaldt for dummebordet. Dette
viser tydligt, at dannelsen af det selvbillede, som Farell taler om, ikke bliver opnaet
ved den metode, som Andreas ellers mener virker. Pa den anden side fremhaever An-
dreas dog ogsa, at nogle af eleverne var glade for metoden, fordi de kunne marke, at
de flyttede sig rent fagligt, men om dette kun ger sig geeldende for dem, der i forvejen
var sterke fagligt, vides ikke. Dette viser altsa, at nogle elever kan antages at fa op-
bygget et positivt selvbillede igennem Andreas’ inklusionstiltag, idet de kan marke, at
de bliver bedre, hvilket formentlig vil fore til et mere positivt selvbillede. Samtidig
kan det dog med udgangspunkt i f.eks. Qvortrups inklusionsbetragtninger fremhaves,
at barnene skal fale sig inkluderede for, at de kan defineres som det. Det kan overve-
jes, om de elever, der mener, der sidder ved dummebordet, faler dette. Sgren er i sin
omtale af denne made at undervise pa inde pa, at det, altid at fa et andet materiale end
sine kammerater, kan veere med til at pavirke elevernes motivation for at ga i skole.
Dette underbygger dermed videre Sgrens modstand over for denne metode. Netop
elevens motivation er et element, som ogsa Tetler fremhaever i sine overvejelser i for-
hold til inklusion (Tetler, 2004, p. 94). Denne motivation kan pa den ene side anses
som sveekket hos de elever, der faler, de sidder ved dummebordet og bliver udstillet,
men pa den anden side hgjnet hos de elever, der virkelig synes, de far meget ud af
denne type undervisning, og som kan mearke, at de flytter sig og bliver dygtigere og
bedre.

Afsnittet viser de to lzereres forskellige eksempler pa, hvordan den faglige inklusion
kan forekomme i dagligdagen. Larernes betragtninger blev diskuteret med hinanden i
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relation til specialets teori med serligt fokus pa, om lerernes metoder kan anskues

som inkluderende.

Vejledernes inklusionstiltag

Leerernes betragtninger farer videre til en diskussion af de tiltag, som vejlederne over-

vejer i deres interview.

Som det fremgar af analyseafsnittet Eksklusion med inklusion som mal, mener vejle-
derne helt konkret godt, at eksklusion fra klassen i perioder kan vare et veerktej til at
fa et barn inkluderet i en klasse. Hvis der igen tages udgangspunkt i de tidligere be-
skrevne elementer, som Farell fremhaver, er der en del komponenter, der ikke er op-
fyldt ved at gribe inklusion an pa denne made. Tilstedevaerelse kan siges at veere del-
vist opnaet, fordi eleven godt nok tager del i den felles gennemgang pa klassen og
farst efterfglgende befinder sig i et andet rum end sine klassekammerarter, og dermed
afskaeres han delvist fra den almene undervisning. Deltagelse er ligeledes kun delvist
opfyldt, idet eleven godt nok deltager i aktiviteter, bade i forhold til gennemgang og
opgaver, men i den ene del af aktiviteterne sidder han for sig selv. Det kan overvejes,
hvad denne made at skaeerme en elev ger ved de to sidste af Farells elementer, hvilke er
opnaelse og accept. Der er en mulighed for, at eleven vil se sig selv som markant an-
derledes end sine klassekammerarter, selvom det, at ga ind i sit eget rum, er et valg,
han selv treffer. Dette, fordi denne mulighed er sat op for ham og kun ham, og dette er
der ngdvendigvis en seerlig grund til. Videre kan det siges, at drengens mulighed for at
veere alene h&@mmer ham i at interagere med sine klassekammerarter og dermed ogsa
udfolde den accept, de skal have for ham for, at han for Farell kan anses som verende
inkluderet. Videre vil det formentlig ogsa undre de andre bgrn i klassen, at det er ngd-
vendigt at give drengen mulighed for at ga for sig selv i lgbet af timerne, nar dette ikke
ger sig geldende for de andre bgrn. Pa den anden side fremhaever bade Tetler og Fi-
sker, at dilemmaet imellem hensynet til fellesskabet og hensynet til den enkelte er
meget stort i forbindelse med inklusion, og at det er en konstant balancegang. Dermed
kan det betragtes som, at vejledernes made at handtere inklusionen pa muligvis er en
ngdvendighed bade af hensyn til barnet og dets klassekammerarter, sa de kan fa mest
mulig ud af deres skolegang, og det inkluderede barn fortsat kan vere en del af al-

menklassen og ikke skal ekskluderes helt til et specialmiljg i en eller anden form. Et
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vaesentligt bergreb for de samme teoretikere, nar det drejer sig om inklusion, er dog
deltagelse, hvilket netop kan anses som veerende heemmet af, at barnet sidder for sig
selv, nar de andre bgrn sidder sammen, og der kan dermed alligevel stilles spargsmals-
tegn ved, om denne fremgangsmade er specielt hensigtsmaessig, nar det drejer sig om
inklusion. Videre, hvis Qvortrup inddrages, vil drengens egen opfattelse af sin egen
inklusion veere vigtig i forhold til en vurdering af, om metoden er hensigtsmassig eller
ej. Det faktum, der bliver fremhavet af vejlederne — at barnet selv veelger at skaerme
sig fra de andre, kunne pege i retning af, at barnet trives psykisk godt med dette tiltag.
Alligevel kan det dog overvejes, om ikke dette kan bunde i betragtninger fra den
skeermende padagogik, Fisker beskriver, hvor det sgges at undga, at barnet kommer i
affekt og bliver frustreret. Dette gnsker barnet formentlig ogsa selv at undga, hvis mu-
ligheden bliver fremstillet, selvom frustrationerne kan veere med til at udvikle barnets
sociale og faglige kompetencer. Det kan i den forbindelse overvejes, om det, at ga for
sig selv, overhovedet er et valg, som et barn er i stand til at treeffe.

Hvis der tages udgangspunkt i de betragtninger, som de inkluderede bern, der har del-
taget i specialet, har gjort sig, og som fremkommer i analysen af deres betragtninger,
sa fremhaever Peter f.eks. det gruppearbejde, som han var en del af, da han startede i
almenklassen, som veerende vigtigt for, at han kom til at fale sig som en del af felles-
skabet (Peter, 1. 114-122), hvilket ogsa fremgar af analysen. Netop dette gruppearbejde
er noget af det, som det barn, vejlederne omtaler, ikke er en del af, da det er i denne
tid, at han sidder for sig selv — godt nok tzt pa de andre elever, men stadig skermet af.
Peters betragtninger peger i retning af, at netop dette samarbejde med de andre elever
er vigtig, nar et barn skal inkluderes. Hvis der derimod kigges pa Jonas’ betragtninger,
er gruppearbejdet ikke noget, han fremhaver. Han har derimod fokus pa laererens rolle
i, at han fik en god oplevelse med inklusion (Jonas, I. 120-131), hvilket peger i retning
af, at det er forskelligt, hvad der er vigtigt for bgrnene, og at gruppearbejde dermed

ikke ngdvendigvis er afggrende for bgrnenes oplevelse af inklusion.

Dette afsnit viser vejledernes overvejelser i henhold til at udfere inklusion i praksis.
Deres betragtninger blev diskuteret i relation til specialets teoriafsnit, men ogsa i hen-
hold til hvad de barn, der er er blevet interviewet i forbindelse med dette speciale, har

givet udtryk for.
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Lzrernes og drengenes faglige forventninger

Videre vil diskussionen tage udgangspunkt i overvejelser omkring de forventninger,
som laererne har til, hvad de inkluderede bgrn skal kunne opna rent fagligt, samt hvilke

forventninger barnene har til deres egen prestation, og hvilken betydning det har.

Interviewene med laererne og de unge i specialet viser en markant forskel pa drengenes
og lerernes opfattelse af, om den faglige inklusion fungerer, hvilket analysen af de to
grupper viste. Begge leererne er af den opfattelse, at den faglige inklusion slet ikke
fungerer, og at de inkluderede barn ikke far det ud af at ga i normalklassen, som de
skal. Andreas streekker sig endda sa langt som til at sige, at selvom barnene selv faler,
de kan fglge med, er dette ikke tilfeeldet, hvilket Sgren ogsa er delvist inde pa (Seren,
I. 723-750). Derimod er begge de unge, der er blevet interviewet til projektet, slet ikke
i tvivl om, at de leerer meget mere i normaklassen, end de gjorde, da de gik i special-
klasse. Der synes saledes at vaere en markant forskel pa de to gruppers opfattelse og
oplevelse af det faglige udbytte ved inklusion. Det kan overvejes, om denne markante
forskel kan szttes i forbindelse med de to gruppers forventninger til den faglige pree-
station. Safremt laererne forventer, at de inkluderede bgrn skal klare sig lige sa godt
som deres klassekammerarter rent fagligt, for at inklusion kan fales som en succes for
leererne, vil dette ngdvendigvis fejle. Dette skyldes, at der formegentlig har veeret en
grund til, at eleverne blev flyttet til en specialklasse i farste omgang, eller at de gene-
relt er elever, der kraever en seerlig opmaerksomhed, og chancen for, at dette ogsa bun-
der i deres faglige evner, kan antages at vaere relativt stor. Det skal dog fremhaves, at
lerernes betragtninger kan skyldes deres sammenligningsgrundlag. Safremt laererne
ikke umiddelbart har en sarlig stor viden om elevernes eventuelle vanskeligheder og
dermed heller ikke deres mulighed for at udvikle sig rent fagligt, sa vil leererne for-
mentlig sammenligne disse bgrn med deres klassekammerarter og dermed ogsa danne
et fordrejet indtryk af elevernes faglige formaen. Pa den anden side er de unge, der er
interviewet til specialets sammenligningsgrundlag, markant anderledes. Nar de taler
om deres udvikling af faglighed, sd sammenligner de det faglige udbytte, de havde, da
de gik i deres specialklasse med det faglige udbytte, de har i den almindelige klasse,
hvor de gar nu. Ud fra bgrnenes perspektiv er der ikke nogen tvivl om, at der er sket
en markant forbedring med deres leeringsudbytte efter, at dette skift er sket. Det kan
dog overvejes, om det leringsudbytte, drengen far efter skiftet, er godt nok i forhold

til, at de senere skal ud at have en uddannelse og et arbejde, hvilket er noget af det,
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Saren bekymrer sig om (Sgren, |. 755-761). Denne betragtning kan anses som vigtig,
nar det drejer sig om bgrnenes videre feerden i samfundet, men pa den anden side kan
det samtidig fremhaves, at hvis drengenes udsagn tages i betragtning, sa er deres ud-
bytte trods alt veesentligt sterre, end da de gik i specialklasse. Det er dog larernes op-
fattelse, at barnene ville trives bedre og fa et starre udbytte, hvis de ikke var blevet
flyttet. Det kan i den forbindelse overvejes, om de betragtninger, leererne ger sig om,
hvad en specialklasse er, stemmer overens med den virkelighed, som drengene ople-
ver. Laererne forestiller sig, at der i en specialklasse er ro, rum og ressourcer til disse
barn, hvilket umiddelbart ligger langt fra den virkelighed, drengene har oplevet, da de
gik i specialklasse. Deres oplevelser er, at det neermere var en form for opbevaring,
hvor de skulle have tiden til at g4, til de var feerdige med folkeskolen, og hvor der var
meget stgj og forstyrrelser. Pa den anden side skal det dog navnes, at leererne og dren-
gene kommer fra hver sin skole, og dermed er der ogsa en mulighed for, at der er en
skolemassig forskel pa, hvordan specialklasserne faktisk ser ud, og at det er det, som
de forskellige betragtninger om specialklassen bunder i. Der er dog ogsa risiko for, at
leerernes manglende kendskab til, hvordan en specialklasse fungerer, skaber en ideali-
seret forestilling om, hvordan det burde veere at ga der. Ogsa vejlederne fremhaver
leerernes betragtninger omkring faglighed, nar det drejer sig om inklusion, hvilket ogsa
er fremhavet i analyseafsnittet Konsekvens og effekt af inklusion. Vejlederne fremhee-
ver, at leererne har 25 elever, og at de gerne vil have alle 25 til at na et vist niveau.
Videre fremhaver de, at leererne maske faler, at de giver kab pa deres faglighed og
dermed heller ikke gar et godt nok arbejde i forhold til barnet (Maria, I. 100-106). Det-
te peger i retning af, at leerernes ambitioner om at haeve eleverne ligger for hgjt i for-
hold til, hvad der er realistisk — ogsa nar de ressourcer, der er til radighed, tages i be-
tragtning, hvilket leererne ogsa selv fremhaever gentagende gange i lgbet af deres in-
terviews. Pa den anden side er det dog ogsa vigtigt, at leerernes forventninger til bar-
nene ikke falder for meget, da forskning viser, at dette har en effekt pa barnenes le-
ringsmassige udbytte (Dornbusch et al., 1996, p. 422).

Ovenstaende diskussion peger i retning af, at barnene og lererne forventer noget for-
skelligt i forhold til, hvad de skal fa ud af at ga i den almindelige klasse. Det diskute-
res videre, hvilke sammenligningsgrundlag disse forventninger bunder i, og hvilken

rolle det spiller i de to parters syn pa inklusion.
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Klasses systemets begraensninger

Afslutningsvis vil denne del af diskussionen omhandle nogle mere konkrete betragt-
ninger i forhold til inklusion i folkeskolen. Afsnittet vil omhandle parternes og teori-

ens betragtninger i forhold til det antal af inklusionsbgrn, der kan rummes i en klasse.

Noget af det, som bade vejlederne og lererne omtaler, er antallet af inklusionsharn,
der kan rummes i de enkelte klasser, hvilket ogsa fremhaves i specialets analyse. Vej-
lederne fokuserer pa, at det er vigtigt, at der er balance i klassesystemerne, fordi ber-
nene skal spejle sig i hinanden, og at det derfor er vigtigt, at der ikke er for mange
inklusionsbgrn i en enkelt klasse (Thomas, |. 974-976). Det er vejledernes tanke, at der
ikke kan rummes mere end fem til seks bgrn med massive vanskeligheder i en enkelt
klasse (Thomas I. 970-971). Andreas taler derimod om, at han ikke kan rumme mere
end fem til seks klassetrin rent fagligt, og safremt der er to til tre barn i en klasse, der
har sociale vanskeligheder, vil dette ogsa gdeleegge undervisningen, mener han (An-
dreas, I. 790-796). Dermed er antal for leerere og vejledere en naturlig begraensning i
forhold til, hvor mange barn der kan inkluderes. Der er blot en forskel pa, hvor de me-
ner denne begransning er. Modsat dette gar flere af teoretikerne sig betragtninger, der
kan ses i projektets teoriopsamling, hvor f.eks. Tetler, Farell, Ainscow og Fisker
grundleeggende mener, at inklusion geelder alle bgrn. Dermed spiller maengde ikke en
rolle for dem i forhold til, hvem der kan inkluderes. Alligevel er bade Fisker og Tetler
inde pa nogle begransninger i forhold til inklusion. De omtaler begge paradokset om-
kring veegtningen imellem faellesskabet og det enkelte barn, hvilket kan komme til
udtryk i leerernes og vejledernes betragtninger. Det kan betragtes som, at vejlederne
overvejer hensynet til det enkelte barn, der skal inkluderes, fordi de ikke mener, at
bernene vil fa det maksimale ud af, at blive inkluderet i et klassesystem, der ikke er i
balance, og som dermed ikke giver rum og mulighed for, at bgrnene kan spejle sig
optimalt i hinanden. Andreas omtaler derimod hensynet til feellesskabet, idet han me-
ner, at hvis han skal rumme mere, end han allerede gar, bade fagligt og socialt, sa vil
det @deleegge undervisningen for de andre bgrn, men dog ogsa for de inkluderede
bern. Fisker er videre inde pa, at de inkluderede bgrn skal tilbydes en reel plads i fal-
lesskabet, far de kan siges at vare inkluderet, hvilket ligeledes peger i retning af, at

antallet af bern med vanskeligheder i en klasse alligevel spiller en rolle, nar det om-
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handler inklusion, idet det kan antages at have en pavirkning pa den plads, som bgrne-
ne kan fa i klassernes fallesskab. Videre kan det overvejes, at Ainscow og Farell godt
nok taler om fuld inklusion, men begge teoretikere omtaler tre til fire punkter, der skal
veere opfyldt for, at barnene betragtes som inkluderede. Disse kan ligeledes ses i pro-
jektets teoriopsamling og indbefatter for Farell, som tidligere naevnt, tilstedeveerelse,
deltagelse, accept og udvikling af et positivt selvbillede (Farell, 2004, p. 8) og for Ain-
scow tilstedevearelse, deltagelse og laering eller praestation (Ainscow, 2005, p. 9). Det
kan antages, at for mange bgrn med szrlige behov i en klasse vil ga ud over de punk-
ter, som teoretikerne fremhaver som vigtige for barnenes inklusion. Dermed kan der
argumenteres for, at klassesystemerne har begransninger, nar der kommer til inklusi-

on, der kan antages at vaere vigtige at tage hgjde for, nar der inkluderes.

Ovenstaende diskussion omhandler, hvor mange barn det i praksis kan lade sig gere at
inkludere i en klasse. Diskussionen indeholder betragtninger fra bade informanterne
og teorien. Diskussionen kommer frem til, at de enkelte klassesystemer ngdvendigvis
ma have en begraensning i henhold til hvor mange bern, der kan inkluderes i de enkel-

te klasser.

Opsamling

Dette diskussionsafsnit kom ind pa flere elementer, der alle omhandlede, hvordan in-
klusion skal fungere i praksis, bade ud fra specialets informanters betragtninger, men
ogsa ud fra teorien og tidligere forskning. Afsnittet omhandlede bade en diskussion af
de konkrete tiltag, som informanterne omtaler i deres interviews, hvilke blev sat i for-
bindelse med teoriens betragtninger, forskelle i de faglige forventninger blandt leererne
0g barnene selv, de to aktgres sammenligningsgrundlag og betydningen af disse for-
ventninger. Afslutningsvis omhandlede diskussionen klassesystemets maksimum for
hvor mange bgrn med szrlige behov, der kan inkluderes i de forskellige klasser sale-
des, at inklusion fortsat er hensigtsmeessigt for bade disse barn, deres klassekammerar-

ter og laererne.
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Psykologens rolle

Folgende diskussionsafsnit vil omhandle den rolle, psykologen kan og bar spille i
samarbejdet med serligt lererne men ogsa vejlederne omkring inklusion. Afsnittet vil
komme ind pa dilemmaet imellem den konsultative praksis og ekspertrollen, der ogsa
omhandler, hvor PPR-psykologerne skal have deres kontor, lererne og vejledernes
positionering af psykologen, og om psykologen kan statte leerernes leering og mening
omkring inklusion. Denne diskussion er relevant for at kunne besvare den sidste del af
projektets problemformulering, der omhandler de udfordringer, PPR-psykologen kan
komme i i henhold til inklusion. Diskussionen tager udgangspunkt i specialets analyse,
teoriafsnit og tidligere forskning.

Konsultativ praksis versus ekspertrollen

Det fremgar tydeligt af projektets analyse af samarbejdet mellem parterne og psykolo-
gen, at der er en Klgft, iser nar det drejer sig om samarbejdet mellem lererne og psy-
kologen. Seerligt fremhaever Andreas behovet for hjeelp til at tilretteleegge undervis-
ningen. Dette kan dog ikke ses som en opgave, en psykolog kan hjalpe med, hvilket
Andreas ogsa pointerer i interviewet. Videre omtaler Andreas behovet for mere kon-
kret hjeelp i form af stettetimer. Sgren benytter godt nok psykologen til at tale om sa-
ger, men han fremhaever ogsa, at dette skyldes, at hun er tilgeengelig pa hans skole.
Videre teenker Sgren, at han ogsa godt kunne bruge en mere konkret veerktgjskasse il
det enkelte barn ud fra de beskrivelser, han kommer med til psykologen. Andreas og
Sgren gar sig altsa nogle tanker om deres behov for at fa konkrete rad, hvad enten de
kommer fra en psykolog som hos Sgren, eller de kommer fra andre fagpersoner, hvil-
ket de primart gar hos Andreas. Dog fremhaever Andreas ogsa i sit interview, at grun-
den til, at han ikke benytter psykologen searlig meget netop bunder i manglen pa de
konkrete rad (Andreas, |. 939-942). Disse betragtninger kan tolkes som et gnske om, at
psykologerne fungerer mere som eksperter end som de konsultative radgivere, som de
ellers primeert sgger hen i mod at veere i dag. Problematikken i dette vil ngdvendigvis
veere, at leererne ikke far det, de eftersparger, og det kan i den forbindelse overvejes,
om ikke psykologen blot ber give lererne de konkrete rad om specifikke bgrn og deres
vanskeligheder, som de gnsker. P& den anden side er det vigtigt at fremhave, at den
ekspertrolle, som psykologerne besad far i tiden, ifglge Hansen, ikke leengere er aktuel

i nutidens skole. Dette skyldes, at de vanskeligheder, leererne mgder i skolen, og som
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psykologerne dermed mgder igennem leaererne, ikke leengere er mulige at veere ekspert
pd. Rollen var hgjaktuel, da psykologernes arbejde primeert omhandlede bgrn med
klassiske indleringsvanskeligheder, og hvor psykologerne blot skulle sortere dem ef-

ter de foranstaltninger, der var tilgaengelige (Hansen, 2002, p. 14).

Til diskussionen om den konsultative praksis versus ekspertrollen ligger ogsa den dis-
kussion, som Sgren bringer pa banen, og som ogsa fremhaeves i analysetemaet, der
omhandler psykologens rolle, som omhandler det faktum, at han primart benytter
psykologen pa grund af hendes tilgengelighed i hans naermiljg. | og for sig kan dette
anses som problematisk, idet det kan pege i retning af, at Sgren ikke finder de rad, som
han far af psykologen, veardifulde og omsattelige nok til, at han vil legge et starre
arbejde i at fa dem. Pa den anden side bruger laererne ogsa en del tid pa at tale om res-
sourcer, og det kan ogsa tenkes, at Sgrens vaegtning af psykologens tilgengelighed
simpelthen bunder i det arbejdspres, han oplever, og som formentlig vil blive gget
yderligere, safremt han skal bruge tid pa at skrive mails, foretage telefonopkald og
ikke mindst vente pa, at psykologen svarer. Dog kan Sgrens betragtninger om psyko-
logens placering siges ikke ngdvendigvis at vaere de mest hensigtsmaessige i forhold til
opbygningen af et godt samarbejdsforhold. Dette skyldes, at det, Seren giver udtryk
for, kan veere det, Hansen betegner som infantile gnsker om lindring, der skal komme
fra psykologen, hvilket ogsa fremkom i analysen. At lgse sadanne problemer vil pri-
meert veere virksomme til at begynde med og give psykologen succes, men ifglge Han-
sen vil effekten pa et tidspunkt blive knapt sa entydig, og dette vil givetvis ogsa med-
fare, at psykologens succes daler (Hansen, 2002, p. 20). Séledes vil det, Sgren sgger,
altsa have en kortvarig effekt, og det vil senere hen medfare, at samarbejdet mellem
lerere og psykologer alligevel svaekkes. Dette vil det dog ogsa, ifelge Sgren, hvis psy-
kologen ikke befinder sig pa skolen. I den forbindelse kan en middelvej eventuelt
overvejes. Dette skyldes, at psykologerne, som tidligere papeget, kun bruger i omeg-
nen af seks procent af deres tid ude pa skolerne (Boyle et al., 2011, p. 179f), hvilket
ma betragtes som veerende meget lidt. Samtidig er det heller ikke ngdvendigvis en
lgsning, at psykologerne har kontorer pa skolerne, hvor lererne frit kan lufte deres
bekymringer om forskellige elever. Dette kan heller ikke anses som hensigtsmaessigt
for hverken psykologernes arbejdsbyrde eller de ventelister, der i forvejen er lavet, og
som dermed ikke bliver taget hgjde for. Det kan medfare, at bgrn med tunge proble-

matikker ma vente endnu lengere, fordi leererne har brug for at fa lettet deres behov
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for, at psykologerne lgser de vanskeligheder, de har med forskellige bgrn her og nu. Pa
den anden side er det dog vigtigt ogsa at fremhave Fiskers betragtninger om PPRs
arbejde. Hun pointerer nemlig PPRs tendens til at udfgre brandslukning, fordi proble-
merne ikke bliver handteret hurtigt nok. Hun peger her primaert pa, at PPR ofte foreta-
ger indgribende frem for forebyggende arbejde (Fisker, 2014, p. 102). Nar Fisker taler
om forebyggende arbejde, mener hun, som beskrevet i teoriafsnittet, det at arbejde
med hele bagrnegrupper, men det kan ogsa overvejes, om ikke forebyggende arbejde
kan bestd i at lgse et problem hos et enkelt barn, inden problemet vokser sig sa stort, at
det kreever bade indstilling og udredning. I den forbindelse kan det videre overvejes,
om ikke denne form for arbejde ogsa kan klassificeres som konsultativt arbejde.
Spergsmalet er, om ikke sadanne tiltag bar sattes mere i system, end blot at lererne
kommer forbi psykologens kontor, hvis de har nogle ting, de gnsker at vende med en
psykolog. I den forbindelse kan de tiltag, som vejlederne omtaler, fremhaves. De be-
nytter psykologen og skolens egne ressourcepersoner i det, de kalder Aben Rédgiv-
ning. Her kan lerere og foreldre komme med deres bekymringer om et barn, og res-
sourcepersonerne giver derefter sparring pa de vanskeligheder, de har hert forklaret.
Dette kan anses som god konsultativ praksis, hvor psykologen ogsa er til stede pa sko-
len, men pa en mere hensigtsmassig og struktureret made. Disse betragtninger under-
bygges videre af Hansens konklusioner om, at relationen mellem larer og psykolog
skal veere preaeget af det, han betegner som komplimenteere aspekter, hvilke kun kan
forekomme, hvis symmetriske aspekter reduceres. Dette gares, ifglge Hansen, ved, at
psykologen ikke har sit kontor og kollegiale relationer pa skolen, men derimod pa
PPR-kontoret (Hansen, 2002, pp. 17-19).

Ovenstaende diskussion kom ind pa forskellene imellem det, leererne gnsker, og det,
de fa fra en psykolog. Yderligere blev det diskuteret, hvordan denne konflikt eventuelt
kan lgses pa en hensigtsmaessig made.

Positionering

Ovenstaende betragtninger fgrer diskussionen videre til overvejelser omkring, hvordan

leererene positionerer psykologerne i forhold til dem selv.
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@nsket om en psykolog, der indtager ekspertrollen, er en klar positionering af psyko-
logerne fra laerernes side, hvilket ogsa fremgar af analyseafsnittet Samarbejdet med
psykologer. Det kan dog ogsa anskues som en positionering af leererne selv. Dette vil
altsa sige, at der kan antages at forekomme det, Davies og Harré kalder interaktiv og
refleksiv positionering (Davies & Harré, 1990, p. 4). | den forbindelse kan det overve-
jes, hvad leererne far ud af at positionere psykologerne og sig selv pa disse mader, og
hvilke forhold der kan vare arsag til, at dette er ngdvendigt. Davies og Harré argu-
menterer videre for, at nar et menneske har indtaget en bestemt form for position, vil
denne ngdvendigvis ogsa have en indvirkning pa den made, dette menneske anskuer
verden (ibid., p. 3). Det faktum, at leererne ofte fremhaver deres manglende ressour-
cer, kan i den forbindelse fremhaves som et forklaringsgrundlag for denne positione-
ring af laererne selv og psykologerne. Larerne virker umiddelbart til at have et meget
stort arbejdspres, hvilket gentagende gange kommer til udtryk i lgbet af interviewet og
analysen af disse, sarligt i forhold til leerernes forberedelsestid, hvilket der ogsa kree-
ves mere af, nar der sidder bgrn i laerernes klasser, der ikke rammer inden for midten,
og som de dermed er ngdt til at bruge ekstra tid pa forberedelse i forhold til. Dette
arbejdspres, som larerne tydeligvis forbinder med deres egen position, kan antages at
lettes, hvis leererne positionerer psykologerne som eksperter pa det omrade, der indbe-
fatter de barn, der kreever ekstra planleegning. Dette, fordi disse bagrn dermed bliver
psykologens ansvar. Videre er det psykologen, der eventuelt kan sgrge for, at barnene
bliver flyttet til et andet tilbud og dermed ikke lengere vil vere til stede i de pagel-
dende lereres klasser. Pa den anden side kan det siges, at positioneringen af psykolo-
gen som ekspert ikke ngdvendigvis lgser problematikken med leerernes arbejdspres, og
at det heller ikke givetvis er det, der ger sig geeldende. Dette skyldes, at Andreas f.eks.
fremhaever, at det ikke er psykologerne, der kan hjelpe ham med at planlaeegge under-
visningen, og at de dermed ikke konkret kan lette presset for ham. Alligevel er gnsket,
bade fra Sgren og Andreas, mere konkrete rad, hvilket som tidligere diskuteret kan
seettes i forbindelse med netop ekspertrollen. Sgren erkender da ogsa, at han gerne vil
have disse rad fra psykologen, men er dog godt opmarksom pa, at dette formentlig
ikke kan lade sig gere. For Andreas’ vedkommende kan det videre fremhaves, at han
selv forklarer, dog efter at veere blevet spurgt, at han ikke benytter psykologerne i et
seerligt vidt omfang, fordi de rad, han kan fa derigennem, ikke er konkrete nok. Dette
peger videre i retning af et anske om, at psykologerne skal fungere som eksperter og

positionerer dem dermed ogsa i denne rolle. Samtidig kan det dog antages, at en direk-
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te konklusion om, at lererne positionerer psykologen som ekspert kan veere sver at
lave. Dette skyldes, at Hansen fremhaever, at det, at psykologen har sit kontor pa sko-
len, fremkalder mere symmetriske aspekter, der ikke ma vere til stede i en komple-
menteer relation, som han argumenterer for, at psykolog- og learerrelationen er (Han-
sen, 2002, pp. 17-19). Dette peger saledes i retning af, at Sgrens behov for at have
psykologen pa skolen skaber en form for symmetri i det forhold, de har til hinanden,
der kan antages at ga i mod betragtningerne omkring positioneringen af psykologen
som ekspert. P4 den anden side kan det dog overvejes, om dette behov kan vere et
udtryk for, at Sgren kompenserer en smule i ekspert- og lererrollen, saledes at den
ikke bliver alt for markant. Videre kan det ogsa overvejes, om det blot handler om det,
Saren selv fremhaever — nemlig at psykologens placering pa skolen sparer ham for en

del tid ved, at han blot kan ga ind og banke pa og se, om hun er der.

Den farste del af diskussionens betragtninger om leerernes gnske om en psykolog, der
agerer ekspert, farte diskussionen videre til at omhandle en konkret positionering af
psykologen som dette for, at leererne pa den made kan dele det store ansvar med psy-
kologerne. Argumenter, der gar imod, at denne positionering forekommer, blev ogsa
preesenteret.

Hvad kan psykologerne hjazlpe med?

Ovenstaende farer diskussionen videre til overvejelser om det, at Andreas har sveert
ved at finde frem til, hvad han egentlig skal bruge psykologen til, nar det drejer sig om
inklusion, og at Sgren primert benytter psykologen, fordi hun er til stede, hvilket gar,
at denne diskussionsdel vil omhandle, hvad psykologen faktisk kan hjelpe med. Der
er noget, som peger i retning af, at Andreas er inde pa noget, der er relevant i forhold
til, hvad psykologer kan bruges til i forbindelse med inklusion. Han peger nemlig pa,
at psykologerne kan vare med til at forklare ham, hvorfor bgrnene skal inkluderes i en
almindelig klasse frem for at ga i specialklasse. Denne betragtning er ogsa fremhavet i
analyseafsnittet Samarbejdet med psykologer, og forskning peger ogsa i retning af
dette. Det fremhaves f.eks. her, at psykologerne kan diskutere forskningsresultater
med laererne, der fremhaever bade sociale og uddannelsesmassige fordele for de in-
kluderede bgrn for pa den made at minimere larernes skepsis (Anderson et al., 2007,

p. 144f). Dette vil formentlig ogsa gavne en leerer som Sgren, der synes at bekymre sig
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meget om det faglige udbytte, de inkluderede elever far, ligesa vel som Andreas gar
det. Pa den anden side kan det dog fremhaves, at Andreas ogsa bekymrer sig meget
om de andre bgrn, der gar i klassen, og deres udbytte af leringen og trivsel, nar der
inkluderes barn i klassen. Dette bliver ikke ngdvendigvis bedre, fordi psykologen dis-
kuterer forskningsresultater, der omhandler de inkluderede bgrn. I den forbindelse kan
det overvejes, om psykologen kan vare behjalpelig med overvejelser, som omhandler
det at kunne rumme flere forskellige typer af mennesker og at kunne trives i mangfol-
dighed. Netop dette kan betragtes som veerende vigtigt, nar det omhandler folkeskolen,
der, som Tetler papeger, er en enhedsskole, som er forpligtet til at veere madested for
barns forskelligheder, hvilket gar det ngdvendigt at respektere hinandens forskellighe-
der (Tetler, 2004, p. 86f). Dette er Andreas selv en smule inde pa i interviewet, men
han virker dog fortsat skeptisk, fordi han mener, mennesker ngdvendigvis vil finde
sammen med andre mennesker, der minder om dem selv og dermed ikke have ret
mange relationer til f.eks. mennesker, der har darligere indleeringsmaessige forudsaet-
ninger, end de selv har. Det kan dog fortsat overvejes, om ikke det at leere at omgas
forskellige mennesker alligevel er vigtigt. Videre peger anden forskning fra specialets
afsnit om dette pa, at der ogsa forekommer et udbytte for de andre barn bade socialt og
fagligt, nar det drejer sig om inklusion (Dyssegaard & Larsen, 2013, p. 43), og diskus-

sion af sddanne resultater kan formegentlig lette Andreas’ bekymring.

Videre giver Andreas og Sgrens betragtninger anledning til at overveje, om PPR-
psykologerne er gode nok til at fortelle lzerere og andre samarbejdsparter, hvad de kan
bruges til. Dette skyldes, som det ogsa fremgar af analysen, at Andreas fremhaver, at
han ikke som sadan helt ved, hvad han skal bruge psykologen til, og at Sgren kun be-
nytter muligheden, fordi det er nemt. Det kan saledes overvejes, om psykologernes rad
ikke er veerd at bruge en mail, en telefonsamtale eller ventetiden pa. Dette peger pa, at
psykologerne skal veere bedre til at forteelle deres samarbejdspartnere, hvad de egent-
lig kan, og hvad parterne kan bruge dem til i de problematikker, de har. Dette peger
forskning ogsa i hgj grad pa (Anderson et al., 2007, p. 144; Boyle et al., 2011, p.
179f). Det fremhaeves ligeledes her, at psykologerne skal lytte mere til leererne, og
hvad de har brug for, sa de pa den made i hgjere grad kan blive inddraget i problem-
stillingerne (Anderson et al., 2007, p. 146). Samtidig er det dog ogsa vigtigt, som det
ogsa fremgar af den tidligere diskussion, at psykologen ikke indtager ekspertrollen, da

dette ikke kan anses som den mest hensigtsmaessige lgsning pa problematikken. Det
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kan derimod overvejes, at noget af det, leererne fremhaver, er, at de ikke faler sig
kleedt pa til inklusion, og videre kan det siges, at deres viden om emnet og barn med
vanskeligheder er meget sparsom. | den forbindelse kan det antages, at psykologerne
kan treede til og give lererne det, de gnsker — men dog uden at agere ekspert. Dette
skyldes, at netop viden om bgrn med vanskeligheder er noget, som psykologer har.
Det kan overvejes, om psykologerne ikke ber give denne viden videre til laererne sale-
des, at lzererne kan blive klaedt bedre pa til at tilretteleegge og udfare den undervisning,
som Andreas sa rigtigt pointerer, at psykologerne ikke kan hjalpe med. En sadan form
for undervisning af lererne i, hvordan bgrn med vanskeligheder fungerer, og videre
hvilke realistiske forventninger leererne kan have til dem, kan overvejes som veerende
et veerdifuldt veerktgj og videre en mulighed for at etablere et godt samarbejde imellem
de to faggrupper. Samtidig kan det formentlig ogsa give nogle realistiske forventnin-
ger til barnene, og hvor meget de kan udvikle sig, jeevnfer den tidligere diskussion om

leerernes faglige forventninger.

Denne diskussion kom frem til nogle tiltag, som leererne kan bruge psykologerne til i
henhold til f.eks. at blive bedre kleedt pa til inklusion. Det blev endvidere diskuteret,

hvordan dette kan gares, uden psykologen agerer ekspert.

At fremme lzering og mening hos lererne

Som det fremgar af analysen af leerernes betragtninger om mening og laering i relation
til inklusion, kan det fremhaves, at der ud fra Wengers perspektiv er nogle huller. Det
vil i den forbindelse blive diskuteret i dette afsnit, om en minimering af disse huller er
noget, som PPR-psykologerne kan veare med til, saledes leererne kan fa skabt en stgrre

leering og mening omkring emnet.

Laering

For lzrernes vedkommende kan det siges, hvilket ogsa fremgar af analyseafsnittet, der
omhandler Wenger og lererne, at de mangler en del af de elementer, som Wenger
fremhaver. De fire elementer, Wenger setter i relation til optimal leering, er, som tid-
ligere na&vnt, mening, praksis, feellesskab og identitet. Som det fremgik af analysen,

synes mening primert at vere fraveerende ved Andreas, men ogsa i en vis grad hos
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Sgren, idet de har sveert ved at se, hvorfor bgrnene skal inkluderes. Andreas er dog,
som navnt i diskussionen ovenfor, inde pa, at psykologerne kan veere med til at for-
klare, hvorfor dette bar ske, hvilket forskning ogsa er inde pa i relation til at diskutere
forskningsresultater med laererne (Anderson et al., 2007, p. 144f), og videre ogsa re-
sultater, der viser styrkerne ved inklusion for resten af klassen (Dyssegaard & Larsen,
2013, p. 43). Saledes kan PPR-psykologerne veere med til at skabe mening hos leererne
ogsa uden at fungere som eksperter, idet det fremhaeves, at psykologerne skal diskute-
re og ikke beleere lererne. Videre kom analysen frem til, at elementet, der omhandlede
feellesskab ligeledes kan anses som varende mangelfuldt hos lererne, og det blev i
den forbindelse overvejet, om ikke leererne havde behov for mere faellesskab end de fa
elementer, de fremhavede i form af sparring med kollegaer. Et sadant faellesskab kan
PPR-psykologerne formentlig vaere med til skabe f.eks. i relation til at diskutere forsk-
ningsresultater, men ogsa de elementer, der blev nevnt i ovenstaende diskussion, der
f.eks. omhandlede, at psykologerne kan vare med til at forteelle leererne om bgrnenes
vanskeligheder og den betydning, disse vanskeligheder har. Dette kunne ligesa vel
foregd med hele laererteams eller hele larertrin pa skolen, f.eks. mellemtrinnet eller
udskolingen saledes, at kollegaer ogsa kunne sparre med hinanden og med psykolo-
gen. Saledes kan dette vaere med til at skabe et feellesskab omkring inklusion, der el-
lers ikke har varet plads til for jf. interviewene med lererne. Et sadan forum vil form-
egentlig ligeledes hjelpe med at minimere den frustration og skyldefalelse, som, ifgl-
ge forskning, vil komme, nar leererne ikke er tilstreekkeligt kleedt pa til at magde begrn
med vanskeligheder (Horne & Timmons, 2009, p. 281f). | et sadan faellesskab kunne
vejlederne med fordel ogsa inddrages for at lette samarbejdet imellem dem og laererne.
Det sidste element er identitet, der omhandler, at lzering skal andre personen. Det kan
overvejes, om denne @&ndring eventuelt kommer automatisk, nar leererne far udbygget
mening og fallesskab, idet dette formentlig vil gare, at lererne bliver mere positivt
stemt over for inklusion og dermed ogsa far @ndret deres holdning til det.

Denne diskussion gav en raeekke bud pa, hvordan PPR-psykologen kan stgtte leerernes
udvikling af leering om inklusion i form af konkrete tiltag ved de tre elementer, Wen-

ger fremhaver, som, analysen pegede pa, kunne antages at veere mangelfulde.
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Mening

Som det fremgik af analysen, synes laererne at mangle det ene element, nemlig tings-
liggarelse, for, ifalge Wenger, at kunne skabe mening ud af inklusion. Denne tingslig-
garelse kan det overvejes, om PPR-psykologerne kan veere behjelpelige med at fa
skabt saledes, at lzererne bedre er i stand til at danne mening, nar det omhandler inklu-
sion. Tingsliggerelsen i henhold til inklusion kunne f.eks. veere et skema, der minder
om det, Qvortrup har lavet, hvor lzrerne kan krydse af, pa hvilke punkter deres elever
er inkluderede. Et sadan skema kunne de f.eks. udfylde hvert halve ar for pa den made
at fa dokumenteret den eventuelle udvikling, som deres elever har gennemgaet. Tings-
liggarelsen kan ogsa forekomme igennem en bestemt diskurs omkring inklusion, og
det kan overvejes, hvis psykologerne gar mere aktivt ind i at kleede lzererne bedre pa til
inklusion af elever med specielle behov, om tingsliggerelsen ogsa vil forekomme

igennem en mere positiv faelles diskurs hos laererne omkring inklusion.

Denne diskussion pegede pa nogle tiltag, som PPR-psykologen kan hjelpe med i hen-
hold til laerernes dannelse af mening om inklusion ud fra Wengers perspektiv.

Opsamling

Ovenstaende diskussion omhandlede den rolle, som PPR-psykologen kan have i inklu-
sion, og hvilke problematikker psykologen kan sta overfor i henhold til forventninger
fra leererne, og det, de er i stand til at yde. | den forbindelse blev psykologens konkrete
rolle i forhold til ekspert og konsulent diskuteret. Endvidere blev en eventuelt positio-
nering af psykologen overvejet, og diskussionen blev afsluttet med bud pa konkrete
tiltag, psykologerne kan bistd med i inklusion bade generelt, men ogsa ud fra Wegners

betragtninger om laering og mening.

Opmearksomhedspunkter for PPR psykologen i inkluderende
arbejde

Som en opsamling til diskussion er opmarksomhedspunkter for psykologen, der er
fremkommet i analysen og diskussionen i dette speciale, indsat i en model. Dette for at
skabe et overblik over, hvilken rolle PPR-psykologens kan have i inklusion, og hvilke
udfordringer der kan forekomme.
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Model 6

Samarbejde

Eventuelle opgaver

Opmeerksomhed pa, at opfat-
telsen af inklusion forstas for-
skelligt blandt leerere og vejle-
dere

- Samarbejdet mellem
leerere og inklusions-
vejledere skal stattes,
grundet disse forskelli-
ge opfattelser

Vidensdeling med laerere og
inklusionsvejledere

- Hvad viser forskningen

- Klade dem pa ift. in-
klusion

- Hvilken betydning kan
det have for barnet at
have en diagnose

- WISC 1V, hvilke ud-
fordringer oplever bar-
net

- Hvilken betydning kan
det have for barnet og
dets adfeerd, at der er
problemer i familien

Opmeerksomhed pa klassesy-
stemet

Forebyggende arbejde i hele
klassen

- Trivsel for alle klas-
sens elever
- Anti-mobbe osv.

Opmarksomhed pa psykolo-
gens egen rolle: Ekspert versus
konsulent

- Psykologens positione-
ring

Supervision af faggrupperne

Pragmatisk inklusion, hvad
fungerer pa skolen i praksis

Psykologen skal veere bedre til
at tilbyde sig selv, og sine
ydelser, sa samarbejdsparterne
ved hvad psykologen kan an-
vendes til

Etablere et godt samarbejde
med fokus pa sammen at finde
en lgsning ift. barnet.
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Metodediskussion

Denne diskussionsdel vil omhandle nogle af de metodiske valg og fravalg, der igen-
nem opgaven er taget samt styrker og udfordringer ved disse. Derudover forsgges det
at undersgge, hvorvidt specialet opfylder Thagaards begrebssat til kvalitetssikring af

kvalitativ forskning.

Da problemformuleringen lgd: Hvordan oplever vejledere, lzerere og begrn inklusion i
praksis, og hvilke udfordringer stiller det PPR-psykologen overfor? faldt valget af
metode til at undersgge dette pa et oplevelsesorienteret interview. Interviewet og in-
terviewguiden er udarbejdet ud fra en fenomenologisk tilgang, og der har derfor vaeret
fokus pa, hvordan informanterne har oplevet inklusion. Det har veeret deres subjektive
oplevelse, der har varet fokus for undersggelsen. Derudover forsggtes der i interview-
guiden at lave nogle abne spargsmal, sa informanterne kunne tolke spgrgsmalet, som
de forstod det, og der blev lagt vaegt pa, at der ikke var noget svar, der var rigtigt og
forkert. Denne made at foretage interviewet pa giver mulighed for at fa informanternes
oplevelse, men et forbedringspunkt inden for dette kunne veere at stille flere afklarende
spgrgsmal for at fa en endnu dybere forstaelse af, hvordan informanterne forstod og
oplevede det, de blev spurgt om. Derudover kan der argumenteres for, at et interview
ud fra en mere Kritisk tilgang kunne veere anvendeligt for at udfordre nogle af de syns-
punkter og oplevelser, informanterne bidrog med. Denne made at interviewe pa ville
ogsa kunne udfordre nogle udsagn og samtidig give informanterne mulighed for at
argumentere og reflektere mere over den oplevelse, de havde af inklusion.

Observationer kunne ogsd med fordel have vaeret anvendt til at bekreefte informanter-
nes oplevelser — eksempelvis at se, om bgrnene interagerede med de andre, hvad de
fagligt lavede i timen etc. Derudover kunne det ogsa observeres, hvordan laereren in-
teragerede med disse bgrn. Der kunne ogsa med fordel have veeret foretaget en obser-
vation af, hvordan lerere og vejledere interagerer sammen for nermere at undersgge
det forskellige forstaelsesgrundlag, de to parter havde med sig, og hvordan dette kan
fare til problemer i samspillet. Dog kan observationer ogsa kritiseres, da de observere-
de er opmarksomme pa, at de bliver observeret og derfor kan handle anderledes, end
de ellers ville gare. Derudover kan observationerne vise, hvordan de, der observerer,
opfatter situationen, men fortaller stadig intet om, hvordan informanterne selv oplever
det, der sker, og dermed vil der kunne opsta en diskrepans mellem informanternes

subjektive oplevelse og observatgrernes subjektive observation.
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Derudover kunne den kvalitative undersggelse af oplevelsen af inklusion med fordel
have veeret suppleret med kvantitativ metode og dermed favne en langt bredere gruppe
af informanter. Eksempelvis kunne dele af de fund, der fremkom under interviewene,
undersgges nermere i en starre gruppe ved hjelp af spgrgeskema. Et relevant omrade,
der med fordel kunne undersgges nermere blandt andre bgrn i samme situation, kunne
veere bgrnenes oplevelse af at trives bedre i almenklassen og den hgjere faglighed i
almenklassen. Desverre har der grundet tidspres ikke vaeret mulighed for at arbejde

videre med dette.

Pa trods af at denne undersggelse ikke er understattet kvantitativt, har der veeret for-
sggt at kvalificere undersggelsen ved at interviewe et starre antal informanter om de-
res oplevelse af inklusion og endvidere sgrge for, at de seks informanter dekkede tre
forskellige positioner i forhold til inklusion. Disse informanter kommer videre fra tre
forskellige skoler, hvilket kan medfare en bredde i resultaterne, da nogle af de generel-
le temaer, der opleves af de tre parter ikke tager udgangspunkt i en enkelt skoles made
at handtere inklusion pa, men derimod tre forskellige skoler. Derudover har der ogsa
veeret anvendt to forskellige kommuner i samme landsdel, hvilket igen kan give et

bredere udsnit end en enkelt kommunes handtering af inklusion.

Et andet opmarksomhedspunkt, der har vaeret bevidsthed om i dette speciale, er, at der
ved hermeneutisk fortolkning er risiko for at fejltolke (Brinkman & Kvale, 2010, p.
232). | den feenomenologiske del af analysen fremhaves, hvad informanterne forstar
ved inklusion, mens der i den hermeneutiske del af analysen tolkes pa, hvad dette kan
omhandle, og dette kan problematiseres, hvis der drages fejltolkninger. Brinkman og
Kvale papeger ogsa, at forskellige terapeuter kan tolke det samme feenomen vidt for-
skelligt (ibid., p. 223), og pa samme vis vil forskere derfor kunne uddrage forskellige
tolkninger ud fra samme datamateriale. Derudover kan det problematiseres, om det er
tro mod den f&anomenologiske tilgang ogsa at anvende en hermeneutisk metode med
en teoridreven analysestrategi. Dog kan det pointeres, at de analysestrategier, der er
udvalgt, er udvalgt pa baggrund af datamaterialet fra interviewet med informanterne,
og derfor har der stadig i projektet veeret fulgt en induktiv fremgangsmade. Derudover
er analyserne i projektet opstillet sadan, at de farst fremtraeder teorifrit, og ferst deref-
ter bliver dette fortolket i et separat afsnit. Formalet med dette er, at leeseren bedre kan

vurdere de tolkninger, der er fremkommet.
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Barnenes alder i dette interview medfgrer, at de nermere bgr betragtes som unge
voksne end bgrn. Derfor kan det alligevel veere relevant at skabe opmarksomhed om,
at der kan veere en ulige relation mellem voksne og bgrn i et interview, og at bern ger-
ne vil sgrge for at svare rigtigt under et interview og dermed svarer, hvad de forventer,
den voksne vil hgre (Lindberg & Knudsen, 2010, p.51). Dette emne har der i projektet
vaeret opmeerksomhed pa, iser da de er elever og er blevet interviewet i en skole-
setting, og der derfor kan veere risiko for, at de positioneres som elever, og underteg-
nede (intervieweren) positioneres som en leerer. | interview-settingen har det derfor

veeret prioriteret, at drengene har kunnet fortolke spgrgsmalene, som de ville.

| interviewet blev informanterne spurgt om deres oplevelse af inklusion, og det er
denne, der har veeret interessant for projektets problemformulering. | denne sammen-
hang kan det veare relevant at diskutere viden og hukommelse. For pa den ene siden
kan den viden, der fremkommer i interviewet forstas som faktuel, og som en viden
informanterne har lagret, og derfor vil de stillede spgrgsmal besvares med faktuelle
svar (Taylor, 2012, p. 58). Pa den anden side kan viden ogsa betragtes som selekteret,
da Jens Brockmeier fremhaver, at hukommelsen er selektiv, sa noget viden udvealges
pa bekostning af anden viden. Dette betyder, at der derfor ogsa kunne have varet an-
dre versioner af det, informanten forteeller om (Brockmeier, 2002, jf. Taylor, 2012, p.
59). Ogsa Langdridge pegede pa subjektiviteten i, hvad informanten fortzeller i et in-
terview, da mange faktorer kan pavirke, hvad informanten fortzller at have oplevet
(Langdridge, 2007, p. 4f). Dette kan problematisere om det, informanterne forteeller, er
virkelige handelser eller ej. Dog har interessen i dette projekt ikke veaeret, hvordan
inklusionen virkelig er pa de forskellige skoler, men derimod hvordan den opleves af
de forskellige parter, da det er disse oplevelser, som informanterne forstar og relaterer
til inklusion ud fra. Dette er ogsa i trad med projektets f&enomenologiske udgangs-
punkt, hvor det netop er den virkelighed, som subjektet oplever, der sgges, og ikke en
objektiv virkelighed (ibid.).

| projektet har Thagaards tre termer troveerdighed, bekraftbarhed og overfgrbarhed

veeret anvendt til at kvalitetssikre projektet.

Trovardighedsbegrebet indebarer, ifglge Thagaard, transparens i fremgangsmaderne i
opgaverne. Dette har varet forsggt igennem opgaven pa flere mader. Eksempelvis er
der gjort rede for de metoder, der er anvendt gennem projektet, informanterne er pree-

senteret, og transskriptionerne er angivet i deres fulde leengde, sa det er muligt for lae-
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seren at danne sig et indtryk af de samlede interviews. | analysedelen er citaterne gen-
givet, eller der er refereret til linjenumrene i transskriptionen, sa det er muligt at se
citatet i dets kontekst. Derudover har det vaeret sggt at anvende metakommunikation til

at forklare de valg, der er taget gennem opgaven.

Bekreeftbarhedsbegrebet henviser, ifglge Thagaard, til tolkningen af resultater. De
fortolkninger, der ns, skal kunne dokumenteres i dataene (Thagaard, 1998, p. 181f).
Dette er sggt at ggre ved inddrage citater direkte i opgaven samt at henvise til linje-
numre i transskriptionen, sa disse tolkninger kan undersgges og betragtes i deres kon-
tekst. Derudover har der ved fortolkninger ogsa veeret sggt at undersgge, om der kunne
veere andre alternative tolkninger. Videre har det vaeret veegtet at fremhave bade de
elementer i tolkningen, der stemte overens, men ogsa de elementer, der gik imod den-
ne tolkning. Derudover har det i tolkningerne i analysen veeret vaegtet at fremstille
datamaterialet teorifrit fgrst, hvorefter der er blevet fortolket. Dette valg er taget for at
veere tro over for datamaterialet, men ogsa for at der er mulighed for at dokumentere
henholdsvis, hvad informanterne oplever, og hvad der i projektet fortolkes ud fra dette.
Derudover er der valgt at dokumentere alle analysetrinene i IPA — disse fremgar af
bilagene (bilag 4) og giver en gennemsigtighed i forhold til kodning, temaer og ud-

vaelgelse af overordnede temaer.

Thagaards sidste begreb overfarbarhed omhandler, at den viden, der fremkommer af
fortolkningen i det enkelte projekt, skal kunne overfgres mere generelt til andre situa-
tioner, og tolkningen skal dermed have en relevans ud over det enkelte projekts ramme
(Thagaard, 1998, p. 184). Derfor har det i projektet veeret inddraget tidligere forskning
inden for emnet til undersgge, hvor fundene stemmer overens, og hvor de afviger. Ud
over dette papeger Thagaard, at undersggelsen bade skal vakke genklang hos laeseren,
men ogsa bidrage med ny viden (ibid., p. 186f). Dette projekts fund lener sig op ad
andre undersggelsers fund. Det nye aspekt i denne undersggelse er, at tre akteres per-
spektiver undersgges og sammenlignes. Derudover findes der endnu ikke megen
forskning om bgrnenes oplevelse af inklusion, og denne undersggelse er derfor ogsa et

bidrag hertil.

Dette diskussionsafsnit har haft til formal at behandle nogle af de opmeerksomheds-
punkter, der kan veare ved at lave kvalitativ forskning, samt hvilke mader projektet

ogsa kunne have vearet undersggt pa, eller som kunne have veret tilfgjet. Derudover
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har det veeret sggt at belyse, i hvilken grad specialet stemmer overens med Thagaards
begrebssat, der kan kvalitetssikre kvalitative projekter.

Konklusion og perspektivering

Projektet tager udgangspunkt i fglgende problemformulering: Hvordan oplever vejle-
dere, leerere og bern inklusion i praksis, og hvilke udfordringer stiller det PPR-
psykologen overfor? Besvarelsen af denne sker pa baggrund af kvalitative oplevelses-
orienterede interviews med seks informanter, der repraesenterede de tre gnskede grup-
per. Ud fra analysen af interviewene og relevant inddraget teori samt tidligere forsk-
ning fremkommer det, at disse informantgrupper har forskellige oplevelser og opfat-
telser af inklusion, hvilket ogsa er gennemgaende i de teoretiske inklusionsdefinitio-
ner. For vejlederne er inklusion noget, der som udgangspunkt omhandler alle elever,
og de vigtigste aspekter er psykisk og social trivsel, mens faglighed kan nedprioriteres
for en periode. Elever kan i nogle tilfeelde ekskluderes for senere at blive inkluderet.
Inklusion opleves af dem som noget, der som udgangspunkt kun har fordele. Leerernes
generelle opfattelse af inklusion er forskellig, da den ene larer er mere positiv end den
anden. Begge larere oplever udfordringer ved inklusion og gnsker flere ressourcer.
Derudover oplever begge laerere, at de ikke er klaedt pa til inklusion eller har de rette
kompetencer. Teori og tidligere forskning peger pa, at dette kan forklare lerernes
skepsis. Begge leerere oplever, at social inklusion er gavnligt for elever med sarlige
vanskeligheder, og at disse kan fungerer i feellesskaber. Dog mener den ene lzrer, at
dette er pa bekostning af klassen. Fagligt er begge larere enige om, at inklusion ikke

er gavnligt for eleven.

Eleverne oplever, at skiftet fra normalklasse til specialklasse er en stor omveltning, da
der er mere struktur og flere faglige krav i normalklassen end i specialklassen, som de
oplever som en form for opbevaring. Drengene oplever at blive fagligt bedre i normal-
klassen, og at dette giver dem fremtidsmuligheder, de ikke ellers ville have. Socialt
trives de ogsa bedre i normalklassen, da de her er en del af vennegrupper, hvilket de

ikke pa samme made oplevede i specialklassen.
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Ved hjeelp af Wengers teori om laring i praksisfeellesskaber tolkes det, at vejlederne
har adgang til en anden viden end lzrerne, da de indgar i andre praksisfaelleskaber.
Det blev analyseret, at vejlederne ved at nedprioritere faglighed og deltagelse hos bar-
nene hindrer dem i leering. Ved hjelp af Wengers teori om learing i praksisfellesska-
ber tolkes det, at lererne mangler elementer inden for mening, feellesskab og identitet,
hvilke, ifglge Wenger, skal veere til stede, fgr optimal leering finder sted. Videre kom-
mer analysen ogsa frem til, at den ene del af Wengers model om mening, nemlig tings-
liggarelsen, mangler hos lererne. Det bliver i den forbindelse overvejet, om ikke dette
har en pavirkning pa leerernes holdning til inklusion, og videre diskuteres det, hvad der
skal til for, at leerernes laering i forbindelse med inklusion kan optimeres. Bgrnenes
oplevelse af normal- og specialklasse samt deres relationer tolkes ud fra Wengers teo-
ri, og det tyder p4, at der finder leering sted i normalklassen, da de fire komponenter er

opfyldt, hvilket ikke var tilfeeldet i specialklassen.

Samarbejdet med psykologer synes overordnet at opfattes som positivt af bade lerere
og vejledere. Dog er der forskel i positionering af psykologen og de opgaver, de ople-
ver, psykologen kan bruges til. Lererne eftersparger mere konkrete rad fra psykolo-

gerne, hvilket de ikke synes at fa.

I diskussionsafsnittet bliver det faglige og det sociale perspektiv diskuteret, da disse
bliver vaegtet forskelligt af vejlederne og leererne. Dette bliver ogsa relateret til skole-
reformen, hvor begge perspektiver indgar. Derefter bliver bgrnenes stemme i dette
diskuteret, og om deres psykologiske behov bliver opfyldt i inklusion i normalklassen.
De forskellige perspektiver om inklusion diskuteres i forhold til teoretiske inklusions-
definitioner. Den naste diskussionsdel sgger at diskutere inklusion i praksis, og hvor-
dan lererne og vejlederne i praksis sgger at inkludere. Bgrnenes oplevelser indgar
ogsa i dette. Diskussionen peger i retning af, at barn og lerere forventer noget forskel-
ligt i forhold til, hvad bgrnene skal fa ud af at ga i den almindelige klasse. Den sidste
diskussion i denne del omhandler, hvor mange bgrn med serlige udfordringer, der i
praksis kan inkluderes i en klasse. I diskussionsafsnittet om psykologens rolle bliver
der diskuteret mulige bud pa, hvordan konflikten, mellem hvad lzrerne gnsker, og
hvad de far af en psykolog, kan lgses. | denne diskussion indgar diskussionen om psy-

kologens rolle som konsulent eller ekspert ogsa. Afslutningsvis bliver den anvendte
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metode i projektet og opmerksomhedspunkter ved denne diskuteret. Derudover bliver
det fremhavet, at andre metoder med fordel kan anvendes til videre undersggelse af

problemformuleringen som f.eks. observationer.
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