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Abstract

The objective of this thesis is to examine the inclusion in the primary school. The thesis deals
with the inclusion challenges of schoolteachers in social work, and the inclusion of children
with special needs. Throughout this thesis, the focus is on the teachers' own experiences of
social work with inclusion, through the challenges that teachers themselves experience and
describe. This thesis is seen as a scientific and limited work that deals with teachers’
experiences of challenges in the inclusive work. Thus, this is a thesis that can help with what
should be done in the future or focus on practice to make the inclusion a successful

experience for the teachers.

To carry out this study: interviews of eight teachers, interviews of two students and
observation at two schools are used. Through these, it has been possible to define, explain and

discuss the challenges that teachers face in the practical work with inclusion.

The thesis theoretical basis is Axel Honneth recognition theory. Which helped to gain a deeper
understanding of teachers' challenges at inclusion. While this theory special focus is on the
relational conditions in humans, and how these relationships can prevent or strengthen its

position for self-development and self-realization.

The teachers describe the challenges in three basic perspectives and relationships: parents,
leaders and pupils. First of all, it’s about the parents' recognition of the needs of their child,
when this happened, recognized teachers work with their child automatically. Because then,
the cooperation in between and support takes place. Next is about the school management
being actively involved in the inclusion and supports teachers, through competence and extra
resources in the form of more training and teacher support. When applicable, teachers will
thus feel better prepared and competent to execute the job with inclusion. The final is based
on recognizing teacher experience from student with special needs and students without

special needs. It is about how these three are mutually recognized and reflect each other’s



recognition, because if this is successful, the teacher can conduct an inclusion process that is

considered to be successful.

The conclusion of this thesis is that, if the parents support the teachers, and the management
support the teachers, this will help and reflects the dynamics of everything inside the

classroom.

1. Kapitel: Indledning

Dette speciale omhandler leerernes inklusion af bgrn med seerlige behov i folkeskolen.
Inklusion som begreb er gennem de sidste 10 ar blevet mere anerkendt og anvendt i dansk
social- og uddannelsespolitik. Begrebet har sarligt henvendt sig til initiativer og indsatser, der
retter sig mod bgrn med szrlige behov. Inklusion handler i korte traek om at skabe et
samfund, hvor der er plads til alle, og hvor samfundets ressourcer og feellesskaber er centrum
for alle dets borgere. Derudover handler inklusion, om at skabe inkluderende faglige
lzeringsmiljger for alle bgrn indenfor de almindelige institutionelle rammer. Herigennem skal
deltagelse i lzering og uddannelse veaere mulig for alle, uanset behov. Dermed er inklusion bade
en idé og et mal, om at alle bgrn uanset behov har ret til at deltage i uddannelse og samfund

pa lige fod (Madsen, 2010).

Leerernes perspektiv i dette speciale er i fokus, fordi leerernes effekter er endegyldige, for at
inklusion i praksis kan lykkes. En leerer der er rustet, velforberedt og udstraler overblik over
undervisningen, og indgar i en dben dialog med eleverne omkring inklusion, vil ifglge
forskning skabe en ro, mening og respekt i undervisningen. Hvilket ville bidrage, til at elever
foler sig engagerede og tager del i inklusionen. Men den inkluderende opgave er ofte
vanskelig, fordi det kraever af leereren, at skulle leve op til idealet, om at veere underviser samt
skabe en god og varieret undervisning for alle elever. Dette kan i litteraturen lgses, ved at

lererne styrkes og rustes ved flere ressourcer og redskaber (Evalueringsinstitut, 2013).

Igennem dette speciale vil der vare fokus pa lerernes oplevelser og perspektiver pa det
inkluderende arbejde. Herigennem seerligt vaeret fokus pa de relationelle udfordringer, som
leererne oplever i det praktiske arbejde med inklusion. Udfordringerne rummer blandt andre
forzeldrerelation og samarbejde, samarbejde med ledelsen samt relationsarbejdet omkring

eleverne. For at opnd denne viden, er der gennemfgrt en kvalitativ interviewundersggelse af



otte leerere, hvor fokus netop var pa at fa indsigt i og forsta de udfordringer, som laererne star
med til dagligt. Ydermere er der gennemfgrt to interviews af elever, som yderligere skaerpede
indsigten og forstdelsen. Derudover var det muligt at gennemfgre to observationer, som
bidrog med en direkte indsigt og forstdelse i den dynamik, der foregar i selve undervisningen,
samt hvordan leererne i praksis handterer udfordringerne ved inklusion. Denne undersggelse
skal bidrage til at der gennem et videnskabeligt og afgreenset arbejde, opnas direkte indsigt i
udfordringerne ved lerernes sociale arbejde med inklusion. Endvidere kan denne
undersggelse veere et skridt mod den videreudvikling, der skal forbedre arbejdet med
inklusion i folkeskolen. Netop fordi der i undersggelsen er fokus pa hvad leererne selv
vurderer, der bgr prioriteres og fokuseres p3, for at ggre det inkluderende arbejde i praksis til

en succesoplevelse.

1.1 Specialets baggrund
Interessen for dette projekt, udsprang af at der igennem den seneste tid, havde vaeret en del

kritik og negativ omtale af hvordan inklusion i folkeskolen udmgnter sig i praksis. DR
nyhederne, Politiken og TV2 nyhederne er blot fa af de medier, der har bragt artikler, hvor der
netop var fokus pa udfordringerne ved arbejdet med inklusion, et lille udsnit heraf ses her:
"Jeg spurgte min klasse i dag om inklusion. Og de sagde, at jeg brugte sa meget tid pd Ida, at jeg
glemte dem. Det er egentlig store ord fra elever i femte klasse” (Laadal, 2014). Og "Det er meget
kaotisk herinde pd mit tyskhold, i forhold til hvad jeg ellers har prgvet. 10 af eleverne har enten
sveere faglige udfordringer, sociale udfordringer, depression eller diagnoser, og jeg har indtil nu
ikke haft nogen hjalp” (Pedersen, 2014). Samt "Vi oplever i voldsom grad at fd henvendelser om
barn, der er blevet stressede af at blive inkluderet i de almindelige folkeskoleklasser. Barnene
viser de almindelige stresstegn, som voksne ogsd har. Men i mange tilfeelde ser vi ogsd, at det
sneevrer bgrnenes verden voldsomt ind, fordi mange autister fdr et voldsomt behov for at
kontrollere deres omgivelser. Det kan for eksempel vare i form af mad, og sd er det, at stressen

pludselig kan udvikle sig til en spiseforstyrrelse” (Sparre, 2015).

Ydermere udtaler Rasmus Alenkjeer (2014), der er psykolog og har beskeeftiget sig med
inklusion i 12 ar, at skolerne administrativt har inkluderet eleverne, men den paedagogiske
inklusion er langt bagefter, og det gar ud over eleverne bade fagligt og socialt. Derudover
mener han, at den almindelige folkeskole ikke er bygget til, at tage imod bgrn med szerlige

behov, der mangler fx rum hvor disse bgrn kan sgge hen ved behov (Alenkjeer, 2014).



Paedagogiske psykologer udtaler endvidere, at forskning, erfaring og viden har pavist at
indfgring af holddannelse og variation i folkeskolen ikke fungerer for svage elever, derimod er
der behov for trygge rammer, forudsigelighed og struktur. Folkeskolen risikerer sdledes med

den nye reform, at skade de svage elever (Aisinger, 2013).

Forsknings og udviklingschef Andreas Rasch-Christensen, beskriver gennem flere artikler og
debatindlaeg, at den stgrste udfordring med inklusion i dag, er at eleverne bliver flyttet, uden
at der er heaender Klar til at tage imod dem. Dette medfgrer at leererne gar ned med stress, og
mister motivationen for deres arbejde. Det handler ifglge Andreas Rasch-Christensen om, at
skolerne skal rustes til inklusionsopgaven i feellesskab, men det kraever tid og investering.
Hvis skolerne skal igennem en vellykket inklusionsproces, skal der vere fokus pa hvordan
leerere, paedagoger og ledere i samarbejde, skaber et leeringsmiljg der er tilrettelagt bade bgrn

med og uden adferdsvanskeligheder (Rasch-Christensen, 2014).

1.2 Problemformulering
Overordnet set fremlaegges gennem ovenstdende, at lererne har vanskeligheder ved at

gennemfgre en tilrettelagt inkluderende undervisning, fordi de mangler de ngdvendige
padagogiske redskaber samt ressourcer i form af assistance eller flere haender. Risikoen
herved er, at leererne gar ned med stress og mister motivationen for arbejdet, som i veerste
fald resulterer i at elever med szrlige behov pafgres yderligere skade. Derfor er
gennemfgrelsen af denne undersggelse yderst samfundsrelevant, netop fordi der er fokus pa
at forsta inklusionens vilkar ud fra laerernes synspunkt, og ikke mindst hvordan leererne selv
mener at udfordringerne herved kan lgses. P4 baggrund af dette ledes jeg hen til fglgende

problemformulering:

Hvilke udfordringer oplever lzererne i det sociale arbejde med inklusion af bgrn med sarlige

behov?




1.3Underspgrgsmal
For at kunne besvare problemformuleringen, har jeg udarbejdet fire underspgrgsmal. Disse

vil hovedsageligt blive brugt som guideline ved indhentning af empiri (kapitel 6).

1. Hvordan beskriver leererne generelt arbejdet med inklusion, herigennem forstaelse af
begrebet inklusion?

2. Hvilke relationelle udfordringer oplever og erfarer laererne ved det inkluderende
arbejde?

3. Beskrives konkret mangel pa kompetence og ressource af leererne, og hvordan
pavirker det udfordringerne i praksis?

4. Er udfordringerne i praksis til at se og fgle? I sa fald hvilke?

1.4 Begreber og definitioner

1.4.1 Lerernes beskrivelse af udfordringer
Med udgangspunkt i problemfelt og problemformulering, er leerernes beskrivelser, erfaringer

og oplevelser i det inkluderende arbejde i praksis essentielle i dette speciale. Fordi der
herigennem er fokus pa, at forstd hvilke udfordringer lererne oplever. Udfordringerne
rummer to dimensioner; herunder et fokus pad ressource- og kompetencemangel samt de
relationer som leererne indgar i, i hverdagen. I bekendtggrelsen om uddannelse til
professionsbachelor som laerer i folkeskolen § 8 kapitel 3, bilag 1: Kompetenceomrdde i
paedagogik og lererfaglighed, herunder socialpaedagogik. Beskrives at leererne skal danne
ramme for skolens undervisning, inkluderende leeringsmiljger og
undervisningsdifferentiering, klasseledelse, lzeremidlers didaktiske potentialer, samarbejde
mellem kollegaer, ressourcepersoner, skole og hjem samt forskningsmetodiske
forudseetninger for vurdering og anvendelse af forskningsresultater (BEK, 2011). Herved er
der en samfundsmaessig forventning, om at leererne skaber inkluderende laringsmiljger for
undervisningen, men hvorvidt det i praksis kan lade sig gare, og hvilke udfordringer der er

forbundet hermed undersgges i dette speciale.

1.4.2 Inklusion
Inklusion henvender sig til initiativer og indsatser, der retter sig mod bgrn med seerlige

behov. Inklusion har en politisk vision og en paedagogisk retning. Politisk handler inklusion,

om at skabe et samfund hvor der er plads til alle, og hvor samfundets ressourcer og



feellesskaber er centrum for alle dets borgere. Padagogisk handler inklusion, om
inkluderende faglige laeringsmiljger for alle bgrn indenfor de almindelige institutionelle
rammer. Herigennem sigtes der efter, at ggre deltagelse i laering og uddannelse mulig for alle,
uanset behov. Dermed er inklusion bade en idé og et mal, om at alle bgrn uanset behov har
ret til at deltage i uddannelse og samfund pa lige fod. Derudover har der ogsa veeret en
gkonomisk interesse i inklusion. Denne udspringer af at udgifterne til specialindsatser, har
oplevet en voldsom stigning, hvor mere end 20 procent af de samlede udgifter til folkeskolen
bliver brugt. Evalueringer af effekterne af specialindsatser har samtidig ikke vist tydelige
positive tegn. Dette har udlgst en forventning og antagelse, om at inklusion af bgrn med
seerlige behov i den almindelige folkeskole, skal veere en bedre og billigere Igsning (Madsen,

2010).

Nar der arbejdes med inklusion af bgrn i folkeskolen, betyder det at man vil minimere de
eksklusionsforhold, der medvirker til at saerlige bgrn ikke kan deltage pa lige fod med andre.
Med inklusion sigtes der altsd efter, at undgd segregering af bgrn med serlige behov.
Segregering af bgrn med sarlige behov kan nemlig medfgre negativ identitetsudvikling, samt
at oplevelsen af specialinstitutioner kan pa barnet virke som en social devaluering og
stigmatiserende. Praktisk set betyder inklusion i folkeskolen, at bgrn ikke skal opfattes som
problematiske eller anderledes pga. deres adfeerds - eller indleeringsvanskeligheder. Derimod
skal barnets behov imgdekommes ved hjzelp af de rette tiltag, der skal mindske at barnet

oplever en udskillelse eller eksklusion fra faellesskabet (ibid.).

1.4.3 Bgrn med szerlige behov
Bgrn med szrlige behov rummer bgrn i skolealderen, der har vanskeligheder ved at klare

skolegangen uden hjaelp. Arsagen til at et barn har serlige behov kan vaere mange. Det kan
skyldes nederlag eller komplikationer tidligere i livet, fx kan et barn der ikke er blevet
anerkendt i sine sarlige problemer, have en indvirkning pa adferdsproblemer og andre
folelsesmaessige problematikker, som kan resultere i indleringsvanskeligheder.
Indleeringsvanskeligheder kan ogsa skyldes flere dysfunktioner i den neurologiske udvikling.
Oftest ved man ikke hvad den grundleggende arsag er, men man ved med sikkerhed, at
dysfunktioner kan have en negativ virkning pa indleering og adfeerd i skolen. En tredje drsag
til indleerings og adfeerdsvanskeligheder kan skyldes tilegnet adfzerd, fx aggression. Samtidig

er nogle bgrn arveligt disponeret for sproglig svaghed, nervgsitet eller andet der kan pavirke



praestationerne i skolen. Det er samtidig veerd at benaevne, at disse bgrn kan komme fra

forskellige kulturelle, sociale og gkonomiske baggrunde (Levine, 1998).

I dette projekt vil jeg ikke leegge seerlig veegt pa arsagerne til bgrnenes vanskeligheder.
Derimod vil jeg bruge betegnelsen bgrn med szerlige behov som et overordnet begreb, der skal
gore det muligt, at undersgge hvilke udfordringer leererne oplever i praksis i deres arbejde
med disse bgrn. Dermed vil jeg ikke diskutere, om problemerne skyldes genetiske faktorer,

sociale forskelligheder eller neurologiske dysfunktioner.

1.4.4 Folkeskolen
Der tages i dette speciale udgangspunkt i den almindelige folkeskole, fra bekendtggrelse om

folkeskoleloven §1: Folkeskolen skal i samarbejde med foraldre give eleverne kundskaber og
feerdigheder, der forbedrer dem til videre uddannelse og giver dem lyst til at leere mere. Samt
gore dem fortrolige med dansk kultur og historie, og give dem forstdelse for andre lande og
kulturer, som bidrager til deres forstdelse for menneskets samspil mellem naturen og fremmer
den enkelte elevs alsidig udvikling (BEK folkeskolen, 2014). Dermed er der en
samfundsmaessig forventning til folkeskolerne og ikke mindst leererne, at de sikrer og
fremmer elevernes udvikling, samt indgar i relationer der gger denne udvikling. Det er dog
vaesentligt at papege, at dette speciale ikke tager udgangspunkt i folkeskolens arbejde med
inklusion. Folkeskolen danner blot rammen, det egentlige fokus er som tidligere benaevnt, pa

lzerernes oplevede relationelle udfordringer ved inklusion.

1.5 Specialets relevans for socialt arbejde
Inklusion har en hgj politisk og gkonomisk prioritet, og dette forpligter de danske folkeskoler

gennem blandt andet lovgivning, gkonomiske styringsredskaber og
kompetenceudviklingstiltag. Inklusion handler politisk set om at sanke brugen af
specialundervisning, til bgrn med serlige behov, fordi man vil undgd marginalisering og
segregering. | stedet skal der fokus pa effektiv brug af de almindelige offentlige skoler.
Inklusion er dog mere end blot at overflytte bgrn fra en specialskole til en almindelig
folkeskole, det handler nemlig i lige sa hgj grad om omstrukturering af skolens organisering,
professionerne og praksis. Folkeskolerne skal fokusere pa de omgivelser en elev med sarlige

behov skal inkluderes i, samt stille krav til laererne som skal gennemfgre inklusionen. Derved



handler inklusion om at forsta elever med szrlige behov, og hvordan disse bedst muligt kan

inkluderes og herigennem opfattes som normale frem for anderledes (Ratner, 2013).

Socialt arbejde defineres sdledes: "Det sociale arbejdes praksis er en form for intervenerende
handling, der er formdlsbestemt og styret af vaerdier, viden og teknikker; disse er kollektivt
unikke, de anerkendes af og identificeres med det sociale arbejdes profession” (Meeuwisse,
Swird & Sunesson, 2007: 33). Larernes arbejde med inklusion kan opfattes som et socialt
arbejde, fordi det fra politisk side pakraeves at leererne ikke kun er undervisere i folkeskolen.
Der er nemlig et bredt gnske, om at laererne gennemfgrer en seerlig tilrettelagt inkluderende
undervisning, der har fokus pa at inddrage elever med szerlige behov. I virkeligheden kan det i
praksis opfattes som en intervention, hvor leererne med baggrund i den eksisterende og
tilgaengelige viden gennemfgrer den inkluderende i undervisningen. Det handler om, at
leererne ved de rette ressourcer og kompetencer hjalper elever med seaerlige behov, til at klare
den almindelige wundervisning pa lige fod med alle andre elever. Ifglge
undervisningsministeriet handler inklusion, om at styrke barnets oplevelse af at vare en
veerdifuld deltager i det sociale og faglige feellesskab(Undervisningsministeriet, 2014).
Inklusion og socialt arbejde er saledes uadskillelige, fordi: “Socialt casework er en proces, der
benyttes af bestemte menneskelige instanser til at hjaelpe individer til at klare deres problemer
med den sociale fungeren pd en mere effektiv mdde” (Hutchinson & Oltedal, 2006:158). Dermed
er inklusion af elever med seerlige behov et socialt felt, hvor leereren sigter mod blandt andre
at arbejde med de leeringsteoretiske modeller. Laereren bgr derved i det inkluderende arbejde
have fokus pa adferd og leering, sd eleverne med szerlige behov kan opna faglige og sociale
ressourcer (Hutchinson & Oltedal, 2006). Et andet dilemma ved inklusionsarbejdet, kunne
leegge op til om lererne selv opfatter sig selv som socialarbejdere eller blot undervisere.
Ydermere om den generelle opfattelse af leereren er under forandring, og i sd fald hvad det vil
betyde for folkeskolen. Men denne diskussion vil af tidsmaessige darsager ikke bergres i dette

speciale, men opfordres til det videre arbejde.

Laerernes arbejde med inklusion, opfattes i dette speciale som et felt i det sociale arbejdes
spektrum. Idet leererne ved det inkluderende sociale arbejde, er med til at lgse et
samfundsmaessigt socialt problem: “...Consider a Social problem to be an alleged situation that

is incompatible with the value of a significant number of people who agree that action is needed

10



to alter the situation” (Rubington & Weinberg, 2011: 3). Inklusion star netop hgjt pa
international og national plan og interesse. Hvor der er fokus pad at bgrn med szrlige behov
ikke skal eksluderes, men inkluderes i den almindelige folkeskole, pa lige fod med alle andre.
Med krav til de institutioner der skal inkludere, om at gennemfgre en handlingsplan sa den
kommer barnet til gode (Ratner, 2013). Men dette er ikke ngdvendigvis en let og flydende
proces for leererne, hvorfor der igennem dette speciale har vaeret et gnske, om at tydeligggre

de egentlige udfordringer og vilkdr som leererne oplever.

1.6 Specialets opbygning
Formalet med dette speciale, er at fa indblik og forstdelse for hvilke relationelle udfordringer

leererne oplever i deres inkluderende arbejde. For at dette skal blive muligt, er der
indledningsvist i kapitel 1 blevet praesenteret specialets baggrund, og relevans for socialt
arbejde, samt problemformulering. [ kapitel 2 vil problemfeltet blive fremlagt, herigennem
historisk omrids af inklusionsforstdelsen, samt en beskrivelse af folkeskoleloven og den
eksisterende viden, der bergrer konsekvenserne og udfordringerne ved det inkluderende
arbejde i folkeskolen. Dernaest i kapitel 3 vil den videnskabsteoretiske tilgang til specialet
praesenteres og diskuteres gennem bogen videnskabsteori i statskundskab, sociologi og
forvaltning (2012), og seerligt med anvendelse af Berg - Sgrensens kapitel: hermeneutik og
feenomenologi. Endvidere i kapitel 4 vil specialets teoretiske udgangspunkt fremlegges med
udgangspunkt i Axel Honneths anerkendelsesteori (2003) ved bogen Behovet for
anerkendelse. Herefter vil informanterne kort blive preaesenteret i kapitel 5. I kapitel 6 vil hele
specialets design herunder valg af metoder: interview og observation beskrives og diskuteres.
Dette sker ved hjelp af Kvale og Brinkmanns (2009) bog Interview samt Kristiansen &
Krogstrup (1999) bog Deltagende observation. 1 kapitel 7 vil analysen udfoldes, dernzest

konklusion i kapitel 8, samt afslutningsvis en kort perspektivering i kapitel 9.

2. Kapitel: Problemfelt

I dette afsnit vil jeg beskrive problemfeltet. Dette ggres ud fra et historisk omrids af

inklusionsforstaelsen, samt hvordan inklusion er blevet den grundleggende veerdi i
folkeskolen. Derneaest vil jeg beskrive folkeskoleloven og hvordan den bidrager til
inklusionsbegrebet. Derudover vil jeg beskrive og diskutere den eksisterende viden, der

bergrer konsekvenserne og udfordringerne ved det inkluderende arbejde i folkeskolen.
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2.1 Historisk omrids af inklusion
Inklusion af bgrn med serlige behov har gennemgdet en laengere udvikling, og denne

udvikling afspejler sig i den opfattelse og forstdelse, der har veeret af bgrn med szerlige behov.
Efter mange ar, at have opfattet seerlige behov, som en medfgdt lidelse, der ikke ngdvendigvis
kunne forandres eller 2endres gennem uddannelse. Oplevede Danmark en automatisk stigning
i oprettelse af specialklasser og skoler, og derved udskilte systemet de normale fra de
specielle. Men allerede i 1970’erne begyndte man fra politisk side at stille spgrgsmalstegn ved
effekten af segregeret specialundervisning, og i denne periode blev normalisering af seerlig
behov i naermiljg den grundleeggende opfattelse. Normaliseringsprincippet blev dog kritiseret
for at ekskludere barnet, fordi skolerne producerede social ulighed og marginalisering. [ dag
er ordet inklusion det der praeger de danske folkeskoler. Hvor szerlige behov, opfattes som et
socialt fenomen, der afspejler samfundets normalitetsforstdelse. Fokus er rykket fra
udtrykket biologisk og psykologisk anormalitet, til at seerlige behov er et socialt relationelt
feenomen. Dette medfgrer et krav og ansvar, som ikke laengere ligger hos barnet selv, men pa
den kulturelle og institutionelle indretning. Problematisering af specialundervisning er stadig
aktuel, og malet er at inklusionsbegrebet bliver den veerdi skolerne barer praeg af (Ratner,

2013).

2.2 Internationalt fokus pa inklusion
[ 1994 startede den aktive interesse for inklusion. Det begyndte nemlig i Spanien hvor

Salamanca erkleeringen (1994) blev accepteret, fokus var her at eendre den grundlaeggende
tankegang, for at skoler kan benyttes af alle bgrn og bgrn med szrlige uddannelsesmaessige
behov. Der var saledes fokus pa én vaesentlig grundvardi, at alle mennesker uanset behov har
ret til uddannelse i overensstemmelse med menneskeretserkleeringen fra 1948. Inklusion
kom hermed pa dagsorden, ved at uddannelsessystemer og uddannelsesforlgb skulle
indrettes sa der blev taget hensyn til forskelle i behov og egenskaber. Dette ansds som den
mest effektive model, til at skabe og opbygge et samfund hvor der er plads til alle pa lige fod
(Salamanca erklaering, 1994). Denne erkleering kan om noget, antages at have sat gang i
inklusionsdiskussionerne pa nationalt plan i Danmark, og maske ogsa det der @ndrede hele

forstaelsen af inklusion.

Endvidere har Danmark anerkendt FN konventionen (2006) om rettigheder for personer med

handicap. Formdlet med denne konvention, var at fremme, beskytte og sikre at alle personer
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med fysisk, psykisk, intellektuel eller sensorisk funktionsnedsaettelse fuldt ud kan deltage og
inkluderes i samfundslivet pa lige fod med alle andre. I FN konventionen fremgar det, at de
deltagende stater skal sikre de ngdvendige foranstaltninger, for at bgrn med handicap opnar
samme menneskerettigheder og frihedsrettigheder som alle andre bgrn. Derudover skal alle
bgrn have ret til uddannelse, hvor der sikres at uddannelsessystemet har et inkluderende
fokus, der sigter pa at bgrn med handicap ikke udelukkes det almindelige uddannelsessystem.
Samt at bgrn med handicap ikke udelukkes fra gratis og obligatorisk grundskoleundervisning
eller fra anden undervisning pa baggrund af handicap. Heri bgr ydes effektiv individuel stgtte,
der giver stgrst mulig akademisk og social udvikling i overensstemmelse med malet om fuld

inkludering (FN konvention, 2006).

Dermed er inklusion det beerende princip pa internationalt plan, som afspejler den
grundvardi der preeger de danske folkeskoler i dag. Disse internationale aftaler forpligter
samtidig Danmark, til at sikre og stgtte de almindelige folkeskoler i retning af det

inklusionsfokusset.

2.3 Nationalt fokus pa inklusion
Omstillingen og indretningen af inklusion i folkeskolen har gennemgaet en leengere proces.

Men eftersom at Danmark har anerkendt internationale erkleeringer og konventioner om
inklusion, har dette medfgrt et ansvar og en pligt for at gennemfgre det i praksis. Dette ses
blandt andet ved den @ggede interesse fra politisk side, om at inddrage inklusion som en

grundleeggende vaerdi i folkeskolen.

[ 2010 satte Finansministeriet fokus pa inklusion, fordi det tilsyneladende har veret for
omkostningsfuldt at bruge specialundervisning og specialskolerne pa den made, som det var
blevet brugt gennem en arraekke. Finansministeriet gennemfgrte derfor en stgrre kortleegning
af 12 kommuners ressourceforbrug og ydelser i forbindelse med specialundervisning i
skoledret 2008/2009. I denne kortleegning fremgik at ca. 84.000 elever (14,3 procent af alle
elever i folkeskolen) modtog specialundervisning i skoledret. Af disse modtog ca. 51.000
elever (8,7 procent af alle elever i folkeskolen) specialundervisning i inkluderende
undervisningsformer. De resterende ca. 33.000 elever (5,6 procent af alle elever i folkeskolen)

modtog undervisning i segregerede undervisningsformer (Finansministeriet, 2010).
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De samlede bruttoudgifter til specialundervisning i skolearet 2008/2009 udgjorde 9,68 mia.
kr. pd landsplan. Endvidere viser kortleegningen at fuld segregerede specialundervisning drev
udgifterne med 7,95 mia. kr. dvs. mere end 80 procent af de samlede bruttoudgifter til
specialundervisningen i skolearet. Ydermere var der i forbindelse med specialundervisning
gvrige omkostninger i form af PPR og udgifter til fritidstilbud for elever med szerlige behov,
hvilket i alt udgjorde yderligere brutto 3,1 mia. kr. pd landplan. De samlede bruttoudgifter til
specialundervisning inklusive gvrige omkostninger var sdledes 12,8 mia. kr. i skoledret
2008/2009. En gennemsnitlig elev i folkeskolen som ikke modtog nogen form for
specialundervisning blev opgjort til 53.449kr. pr elev. Dertil udgjorde udgifterne for en elev
der modtog inkluderet undervisning yderligere 33.926 kr. Tallet for en specialklasseelev 1a pa
184.540 kr., mens en elev pa en specialskole udgjorde 283.008 kr. i skoledaret 2008/2009
(ibid.).

Endvidere kunne finansministeriet fremlagge, at Danmark segregerer flere elever til
specialklasse og specialskoler sammenlignet med Norge og Sverige. Og at der var grundlag for
at fremme den inkluderede undervisning i de almindelige folkeskoler. Denne inklusion skulle
bidrage, til at elever med sarlige behov kunne opnad de bedste resultat af deres skolegang,

samt mindske de udgifter der fglger med specialundervisning (ibid.).

[ 2012 zendrede regeringen folkeskoleloven (Jf. LOV nr. 379 2012). Denne lov betgd, at
specialundervisning pad specialskoler og specialklasser skulle begraenses, og undervisning i
almindelige folkeskoler forbedres og inklusion skulle integreres. Dette skulle medfgre at 96
procent af alle skolebgrn i 2015, skulle modtage undervisning i den almindelige folkeskole.
Dette indebaerer blandt andet at bgrn med seerlige behov som ADHD og autisme, skal
overflyttes fra specialskoler til almindelige folkeskoler. Loveendringen skulle samtidig give
kommunerne bedre mulighed, for at tilrettelaegge den inkluderende undervisning (Inklusion -

viden og udvikling, 2015; Stanek & Olsen, 2011; Undervisningsministeriet, 2014).

[ aftaleteksten fra 2013 mellem regeringen, Dansk Folkeparti og Venstre. Blev inklusion anset
som en grundveaerdi for folkeskolen, hvor fokus netop var at der skulle vaere plads til alle bgrn
i feellesskabet. Der var i aftaleteksten, szerlig kritik af at der igennem en leengere arraekke var
en stigende segregering, af elever fra den almindelige undervisning, samt at udgifterne til

specialundervisning udggr ca. 30 procent af de samlede udgifter til folkeskolen. Derfor
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gnskede regeringen, at flere elever skulle inkluderes i den almindelige undervisning den
inkluderende folkeskole. Regeringen gnskede at der blev iveerksat en reekke initiativer, der
skulle athjeelpe denne problematik i dagstilbud, skole og fritidstilbud. Gennem disse initiativer
var malet, at alle bgrn skulle blive dygtigere gennem inklusion, samt at styrke undervisningen
og feellesskabet. Et af tiltagene var en leengere skoledag, som skulle medvirke til at der var
rammer og plads til alle bgrn i folkeskolen. Derudover vil der igennem den leengere skoledag,
altid veere mulighed for at undervisningen tilretteleegges fleksibelt, sd der skabes gode

rammer for elever med seaerlige behov (Aftaletekst om reformen, 2013).

[ 2013 tradte den nye folkeskolereform nemlig i kraft med virkning fra skoledret 2014 /15.
Formalet med den nye reform, var at eleverne skulle blive dygtigere gennem en leengere og
mere varieret skoledag, med bedre undervisning og leeringsmuligheder. Der var samtidig
seerligt fokus pa at mindske betydningen af social baggrund i forhold til faglige resultater,
blandt andet gennem kompetenceudvikling af lzerere, peedagoger og ledere, hvor der netop
var afsat 1 mia. kr. til at understgtte inklusion i undervisningen. Samtidig var der ogsa fokus
pa variation, holddannelse, ro, trivsel og undervisningsmiljg i klassen, samt elevernes

leeringsmal (KL, 2013).

I dag er inklusion en fast bestanddel pa folkeskolernes dagsorden. Det handler nemlig ifglge
undervisningsministeriet, om at styrke barnets oplevelse af at veere vaerdifuld deltager i det
sociale og faglige feellesskab. Endvidere tilskrives inklusion som vaerende grundelementet, for
at bgrn kan trives, leere og udvikle sig i feellesskab med andre bgrn. Reformen skal endvidere
bidrage, med at organisering og tilrettelaeggelsen af undervisningen giver mulighed for gget
leerings rum for alle elever. Derudover er kompetencelgftet af lzerere og peedagoger med til at
understgtte det inkluderende arbejde. Den langere og mere varierede skoledag skal
endvidere etablere inkluderende leeringsmiljger med fokus pa @get faglighed og trivsel

(Undervisningsministeriet, 2014).

2.4 Eksisterende viden pa feltet
Med udgangspunkt i ovenstdende interesse for inklusion, er det vard at rette fokus pa

hvordan inklusion i praksis udformer sig. Hvorfor der i det fglgende vil blive fremlagt en
reekke undersggelser, studier og viden som vil tydeligggre de udfordringer, laererne oplever i

det praktiske arbejde med inklusion. Der vil blandt andet vere fokus pa manglende
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kompetencer og ressourcer, samt hvilke relationer der er vasentlige i det inkluderende
arbejde. Endvidere vil der blive beskrevet, hvordan en politisk udmgntet beslutning bliver
modtaget i praksis og problemer hermed. Samt en beskrivelse af hvordan inklusion i nogle

tilfaelde kan fgre til eksklusion. Afslutningsvis i dette afsnit foreleegges en opsummering.

2.4.1 Lerernes kompetencer og ressourcer
Igennem skolereformen 2013, blev der fra politisk side afsat ca. 1 mia. kr. til

kompetenceudvikling af blandt andre lzerere, til at understgtte inklusion i undervisning (KL,
2013). Hvorvidt denne kompetenceudvikling i praksis udmegnter sig, kan diskuteres gennem
en stgrre spgrgeskemaundersggelse af 694 lerere (Langager, 2014). Herigennem mente
stgrstedelen af leererne at de ikke var fagligt kvalificerede, til at reagere konstruktivt pa elever
med sociale og fglelsesmaessige vanskeligheder, og derved manglede specifikke kompetencer
til at rumme elever med sezerlige faglige behov. Fire ud af fem leerere tilkendegav, samtidig at
de ikke kunne na de fagligt svage elever, med de paedagogiske metoder de havde til radighed.
Samtidig papegede to ud af tre laerere, at alt for mange elever med szerlige udfordringer
indgik i den normale undervisning, og for fa blev henvist til specialundervisningstilbud.
Hvilket medvirkede til at elever med sociale og fglelsesmaessige vanskeligheder var sa
belastende for undervisningsmiljget, at de "bliver sendt udenfor dgren”, hvilket ansas for en
eksklusion af bgrnene i det sociale og faglige undervisningsmiljg (ibid.). Gennem studiet blev
det papeget, at inklusion i sig selv var en god grundveerdi, fordi man ved at overfgre elever fra
specialskoler til almindelige skoler, undgik at de blev udelukket fra fzellesskabet. Men bgrn
med adferds- og fglelsesmaessige vanskeligheder, kan uden at laererne besidder de rette
kompetencer, medfgre en stressende og uproduktiv skolegang for dem selv, de gvrige elever

og leererne (ibid.).

Endvidere blev der gennem en stgrre undersggelse fra Danmarks evalueringsinstitut (2011)
kortlagt de danske skolers arbejde med inklusion. Her var der bade fokus pa skoleledere og
leerere. 73 procent af skolelederne, mente at der blev inkluderet en passende andel i
almenundervisning, mod kun 42 procent af lererne mente det samme. Larerne i
undersggelsen tilkendegav mange og forskellige typer af indsatser og tiltag, til at gennemfgre
inklusion i praksis. Blandt andre var der fokus pa elevers trivsel, styrkelse af sociale
kompetencer og en raekke evalueringsindsatser. Derudover vurderede laererne, at

stgtteleerertimer og planlagt stgtte bedst hjelper, og fremmer inklusionen af bgrn med
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seerlige behov. I forbindelse med leerernes vurdering af kompetencer, til at inkludere bgrn
med szerlige behov, vurderede stgrstedelen af lzererne at de ikke besad de rette kompetencer,
til at inkludere bgrn med psykiske vanskeligheder. Hvilket hanger godt i trdd med, at de
fleste leerere i undersggelsen efterspurgte kompetenceudvikling, nar det handlede om
udviklings- og opmaerksomhedsforstyrrelse som ADHD og elever med socio-emotionelle og
miljgbetingede vanskeligheder. Samtidig papegede bdade lerere og skoleledere, at
ressourcepersoner der har viden og erfaring i arbejdet med bgrn med serlige behov, er
vigtige i det inkluderende arbejde. Afslutningsvis gav bade leerere og skoleledere udtryk for
en vis bekymring blandt forzldre, om at skolen inkluderede for mange bgrn. Denne
bekymring rettede sig primeert mod uro i undervisning, udadreagerende adfeerd og et

svaekket fagligt niveau (Danmarks evalueringsinstitut, 2011).

Udfordringerne ved inklusionsarbejdet papeges yderligere gennem endnu en rapport fra
Danmarks evalueringsinstitut (2013). Herigennem peger udfordringerne iser pa manglende
ressourcer i form af flere haender. Igennem rapporten foreslas en stgtteleererordning og flere
padagoger, der skal veere med til at aflaste leereren, samt sikre at inklusionsopgaven ikke
pavirker kvaliteten af undervisningen, og derved de gvrige elever. Argumentet herfor, er at
flere haender i undervisning vil bidrage, til at leererne far mulighed for at fokusere pa den
faglige undervisning, mens stgtteleereren eller paedagogen har fokus pa konflikter og elever

med serlige udfordringer (Evalueringsinstitut, 2013).

2.4.2 Foreeldresamarbejdets betydning for inklusion
Inklusion har mange perspektiver, og er en opgave der kun kan lgftes hvis flere parter er

feelles om det. Forskning peger p3, at en af de vasentligste parter i inklusionsprocessen
foruden leereren selv, er foraldrene, fordi det kan styrke leererens position i det inkluderende

arbejde (Willumsen & Quvang, 2007).

Inddragelse og opbakning fra forzeldre i klassens trivsel har sdledes stor betydning for om det
inkluderende miljg omkring bgrnene, kan skabes. Men samarbejdet mellem skole og foreeldre
er ikke ngdvendigvis altid ligetil, og kraever ofte at laerere og skoleledelsen aktivt forsgger at
inddrage foraldrene, og derved har det som en fast bestanddel pa dagsordenen. Sdledes
hviler forzeldrenes aktive medvirken, pa skolens made at invitere dem pa. Den aktive

medvirken fra foraldrene vil bidrage, til at foraldrene i stgrre grad kommer til at pavirke
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initiativer, og dermed ogsa stgrre ansvarligggrelse af foraeldrene. Foraeldrenes engagement og
involvering i skolen vil medvirke, til at foraeldre vil fgle sig hjemme, og derved reduceres ogsa
sociale uligheder og feelles veerdier skabes. Endvidere peger forskningen, mod at inklusion og
foreeldresamarbejde er en forudsaetning for skolens arbejde pa det faglige og sociale plan med
eleverne, og skaber samtidig muligheden for at arbejde med inklusion. Dermed er
foreldresamarbejde, engagement og bidrag til inklusionen afhaengig af skolens prioritering af
foreeldresamarbejdet. Samtidig bgr der fastleegges formal og rammer for foreeldresamarbejde,
fordi der i praksis ses en tendens til at disse er uklare, hvorfor der er behov for en

italeseettelse af dette pa foraeldre-, ledelses- og leererniveau (Akselvoll, et al., 2014).

Endvidere er det veesentligt at skolen i samarbejdet med foreeldrene tager udgangspunkt i de
livsbetingelser foreeldrene kommer fra. Fordi det herigennem tydeligggres hvilke muligheder
for deltagelse og bidrag foreeldrene hver iseer kan komme med. Lykkes dette gges muligheden
for at mindske marginalisering og ulighed. Men leerer mangler ofte indblik i familiens samlede
livsbetingelser, og har derved ogsa svert ved at forstd forzaeldrenes perspektiver pa livet.
Foraldrenes sociale baggrund kan nemlig afggre, hvilke former for involvering de udviser,
fordi deres engagement og aktive deltagelse ofte er baseret pa de muligheder, strukturelle
begraensninger og ikke mindst den kultur de kommer fra. Derudover er det selvfglgelig
indlysende, at foraldre med akademiske preeferencer har stgrre potentiale for at deltage
aktivt i deres bgrns skolegang. Dette skyldes dog ikke kun deres forventninger til skolen, men
ofte viser det sig, at skolens kultur stemmer mere overens med foraldre med en akademisk

baggrunds kultur (Lee & Bowen, 2006).

Den kulturelle og sociale baggrund foreldrene kommer fra, skal dog ikke ngdvendigvis
associeres med, at de ikke gnsker en god skolegang for deres bgrn. Forskning peger nemlig i
retning af at alle foraeldre uanset social, kulturel eller uddannelsesmaessig baggrund gnsker
uddannelsesmaessig succes for deres bgrn. Foraeldre med sociale problemer kan dog have
tendens til at overlade ansvaret til laereren, hvorimod foraeldre der kommer med fra en social
og kulturel ressourcestaerk baggrund har stgrre mulighed, for at veere involveret og

deltagende (Lareau, 1987).

Endvidere diskuteres foraldrenes betydning for inklusion i studiet: Working towards

inclusion: Reflections from the classroom (2008). En af de vaesentligste pointer i studiet, var at
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forzeldres holdning og involvering i klassen, har en afggrende faktor for om inklusionen
lykkes. Men for at dette kan blive en mulighed, kraeves en andring af skolekulturen, vaerdien

og holdningerne for hvordan foreeldresamarbejdet aktivt bliver brugt (Signal, 2008).

2.4.3 Ledelsen og inklusion
[ afsnittet om laerernes kompetencer og ressourcer blev det tydeligt, at leererne ofte fgler en

mangel pa disse. Hvorfor det selvfglgelig er veesentligt at beskrive, hvor og hvordan leererne
kan opna disse kompetencer og ressourcer. Her er ledelsen relevant at inddrage, fordi stgtte,
kompetence og kontinuitet fra ledelsen kan fremme det inkluderende arbejde, og fraveer af
denne stgtte kan vanskeligggre det egentlige inkluderende arbejde. Ledelsen sidder nemlig
inde med muligheden, for at yde sarlig faglig hjeelp i form af ekstra ressourcer gennem
teamudvikling, stgttepersoner og nye redskaber, til at gennemfgre en tilfredsstillende
inklusion. Endvidere er der behov for efter - og videreuddannelse af leererne, som skal
understgtte den faglig viden og udvikling af den inkluderende praksis. Endvidere peger
forskning i retning af, at leerere ofte sidder med en fornemmelse, af at den ngdvendige
ledelsesmaessige forstdelse og opbakning ikke er tilstede, og at dette tydeligt afspejles i de

redskaber og ressourcer der afseettes til inklusion (Willumsen & Quvang, 2007).

Lederne selv mener (2013), at leererne har behov for mere kvalificeret sparring pa deres
undervisning, samt en bedre evidensbaseret viden om at inkludere elever med szerlige behov.
Samtidig vurderede lederne at den vanskeligste opgave de star med i praksis, er at skabe
inkluderende leeringsmiljger, fordi skolerne generelt set har sveart ved at varetage ansvaret

for denne opgave (Evalueringsinstitut, 2013).

2.4.4 Elevernes perspektiv pa inklusion
En anden vasentlig part i inklusion, er eleverne. Elevernes opbakning kan nemlig veere

afggrende, for at inklusion kan lykkes i praksis. Opbakningen opleves ud fra klassens samlede
forstaelse af elevers forskellighed og szerlige behov. For at dette kan lade sig ggre i praksis,
skal leereren pavirke og udvikle klassens samlede holdning og forstaelse af inklusion. Samtidig
med at ansvaret for omsorgen af elever med szerlige behov ikke padleegges klassen. Laereren
skal derimod bibeholde en balance i klassens dynamik, ved at fastholde tydelige rammer og

strukturer bade for den enkelte elev og for hele klassen. Leereren skal derved kunne rumme
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mange relationer samtidig, og det stiller krav til en konstant fortolkning af eleverne, sa

balancen og gensidigheden bevares (Willumsen & Quvang, 2007).

Samtidig papeges i forskningen et yderligere dilemma, nemlig at udfordringen ved at fa hele
klassens opbakning kan blive sa omfatningsfuld og udfordrende for det generelle klassemiljg,
at velfungerende bgrns forzeldre reagere med at sgge andre skoler (Willumsen & Quvang,

2007).

Elevernes egen oplevelse af inklusion, er at inklusion i praksis er tabubelagt, samt at
definitionen pa seerlige behov er uklar og uprecis. Elever synes dog, at veenne sig til den
aktuelle klassesammensatning, og dermed opleves faglige vanskeligheder ikke som noget
meerkeligt, fordi eleverne bare far den ngdvendige hjeelp, til det de har sveert ved. Eleverne
mener samtidig, at elever med fysiske vanskeligheder stiller krav, til at klassen skal tage
hensyn, og at dette i virkeligheden bidrager, til at eleverne kan fa noget positivt og leererigt ud
af det. Elever med voldelig eller aggressiv adfeerd bliver dog opfattet som en stgrre
udfordring, fordi det kan vaere sveert at inkludere dem. Dette skyldes ikke kun at klassen ikke
lyster at inkludere dem, men fordi der er en fglelse af, at denne type elev ikke selv vil veere en
del af feellesskabet. Samtidig pdpeger flere elever, at det til tider kan vere anstrengende at
arbejde i gruppe med elever, der har det sveert og som udviser manglende motivation.
Omvendt vil det lykkedes bedre, hvis der var flere elever om én med sarlige behov, fordi sa vil
han rette sig ind. Generelt set mente eleverne, at det er leererens rolle at faellesskabet
fungerer, og dermed kraever det at laereren tager ansvar for klassens trivsel. Og den made
lezereren udviser interesse og engagement automatisk vil smitte af pa resten af klassen, og den

stemning der praeger klassen (Evalueringsinstitut, 2013).

2.4.5 Politisk udmgntet inklusion
Endvidere er der et andet synspunkt der er relevant at inddrage, nemlig hvorledes

implementeringen af nye politiske beslutninger i praksis bliver udmgntet. I praksis er der
nemlig flere eksempler pa frustrerende og negative tilbagemeldinger, fra aktgrer som
eksempelvis leerer pa iveerksatte reformer og projekter. Dette kan dels skyldes, at aktgrerne
betragter andre opgaver som mere vasentlige, eller at igangsatte projekter er tidskraevende,
og dermed er aktgren eller medarbejderen ngdt til at omprioritere eller nedprioritere andre

opgaver. I litteraturen beskrives at aktgrernes viden, interesser og holdninger smitter af pa
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andres adfeerd, sa der dermed opstar en generel negativ indstilling til et givent projekt. For at
forstd problematikken ved implementeringen af en lovgivning eller reform i praksis, er det
derfor vaesentligt at forstd hvor og hvorfor den egentlige negative indstilling er opstaet. Dette
kan blandt andet ggres ud fra medarbejderstilen, hvor der netop er fokus pa den attitude og
adfeerd en medarbejder besidder i forhold til et givent projekt. De organisatoriske og
institutionelle rammer, kan dog ogsa medvirke til en negativ indstilling eller holdning hos

medarbejderen (Nielsen, 2011).

2.4.6 Inklusion kan fgre til eksklusion
Begransninger og konsekvenser ved inklusion i praksis, er veesentlig at inddrage, fordi

inklusion ikke altid er en linezer proces (Hornby, 2012). Inklusion rummer nemlig to
vaesentlige perspektiver. Hvoraf det fgrste perspektiv ved inklusion, er at som minimere
eksklusionsforholdende og stigmatisering, ved at overflytte bgrn med seerlige behov til den
almindelige folkeskole. Men om dette altid er den rette lgsning, skal diskuteres ud fra det
naeste perspektiv, nemlig om inklusionen i virkeligheden bidrager til eksklusion, fordi barnet
her vil blive opfattet og behandlet som anderledes af bade leerere og elever. Derved kan
barnet ogsa her opleve en stigmatisering, og i veerste fald direkte udelukkes fra feellesskabet.
Diskussionen om inklusion af bgrn med szrlige behov bgr handle om, hvor barnet fgler det
hgrer til frem for en geografisk placering. Fordi forskning peger pa, at mange bgrn med
seerlige behov fgler sig langt mere trygge og rolige i et miljg med jeevnaldrende, der har et
tilsvarende handicap. Og at det er fglelsen af tilhgrsforhold der er vigtigst at tilgodese i

inklusionsprocessen (bid.).

Endvidere peger forskning i retning af, at specialskoler ofte er mere gearet, til at tilbyde et
barn med serlige behov en evidensbaseret undervisning og intervention, som tager
udgangspunkt i bade et medicinsk og psykologisk behandlingsfokus. Denne viden og
ressource er ikke ngdvendigvis en mulighed i de almindelige folkeskoler, og dette kan
resultere i en skadelig skolegang for barnet. Endvidere har der gennem de seneste ar vearet
gget fokus pa de akademiske praestationer, fx ved indfgrelse af leeseplaner og nationale
vurderinger af skolernes niveau. Her er det veesentligt, at diskutere hvordan bgrn med seerlige
behov, skal kunne indga i et skolesystem, hvor hgje standarder er malet, og ikke mindst om
skolernes laeseplaner og pensum, er velegnet til bgrn med sver indlering, eller

adfeerdsmaessige vanskeligheder (ibid.).
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Derudover prages diskussionen og argumentet for inklusion af den omkostning der har veeret
i forbindelse med specialundervisning og specialskolerne. Men dette argument er kun
kortsigtet. Et barn med szerlige behov har nemlig brug for at leere nogle grundlaeggende og
ngdvendige feerdigheder, for at kunne opna selvsteendighed og succes nar det forlader skolen.
Leerer barnet ikke det, kan det blive en langt stgrre omkostning for samfundet i form af
arbejdslgshed og sociale ydelser pa lang sigt. Hvis inklusionen i praksis skal fungere, bgr der
iveerkseettes en konkret lovgivning for inklusion af bgrn med seerlige behov, hvori der er
detaljerede retningslinjer for skolernes arbejde med inklusion. Der bgr samtidig nedseaettes et
udvalg, som skal inspicere skolernes inkludering. Samt foreligge krav om individuelle

uddannelsesplaner for bgrn med serlige behov (ibid.).

2.4.7 Sammenfatning af problemfelt
For at sammenfatte og opsummere problemfeltet er det ngdvendigt at papege, at inklusion

kan ses og opfattes pa flere niveauer. Fgrst og fremmest er der et internationalt gnske og
veerdi, om at give skoleadgang til alle skolebgrn. Denne verdi preeger selvfglgelig dansk
politik, og afspejler dermed lovgivning og skolereformer, hvor der er et ensidigt gnske, om at

oprette og iveerksaette den inkluderende skole.

Men dette er ikke helt problemfrit, idet flere undersggelser peger i retning mod flere
udfordringer i praksis, der kan vanskeligggre det egentlige inkluderende arbejde for leererne.
Disse udfordringer rummer blandt andre leerernes manglende kompetencer, til at handtere
elever med seerlige behov i undervisningen. Samt mangel pa ekstra stgtteleerere og faglig
sparring. Derudover kraever en vellykket inklusion, at ledelsen aktivt iveerkseetter de rette og
ngdvendige foranstaltninger. Endvidere peger forskning i retning af at foreeldresamarbejdet
er betydeligt, for om det inkluderende arbejde i praksis kan lykkes. Mens andre undersggelser
diskuterer elevernes gensidige samarbejde og opbakning til at handtere inklusionsprocessen,
og hvordan denne opbakning i praksis, kan ggre det inkluderende arbejde til en overskuelig

opgave for leererne.

Endvidere er det relevant at pdpege, at der er bred enighed om at inklusion er vigtig, fordi
man ved at flytte elever fra specialskoler til almindelige skoler, undgar at de bliver udelukket
fra feellesskabet og samfundet. Men dette er ikke ensbetydende, med at inklusion er den rette

lgsning for alle bgrn. Fordi nogle bgrn ved denne overflytning, kan opleve manglende
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forstaelse eller overskud for sin situation, og derved opleve en direkte eksklusion fra

faellesskabet.

Pa baggrund af ovenstdende problemfeltet, blev spgrgsmalet om de reelle udfordringer ved
inklusion i praksis fremprovokeret. Er det et spgrgsmal om manglende kompetencer og
ressourcer, eller er laerernes relationer den stgrste udfordring? Hvilket i virkeligheden
henledte mig til problemformuleringen: Hvilke udfordringer oplever laererne i det sociale
arbejde med inklusion af bgrn med sezrlige behov? Dette kreaever derfor en indsigt i og
forstaelse for laerernes oplevelser og erfaringer ved det inkluderende sociale arbejde. Hvilket

vil ggres i de fglgende kapitler.

3. Kapitel: Videnskabsteori

I det folgende afsnit beskrives og begrundes det valgte videnskabsteoretiske udgangspunkt

for dette speciale.

Videnskabsteori er den disciplin der handler om at udforske videnskabens metoder,
handlinger og baggrund. Der forefindes flere videnskabsteoretiske discipliner, og hver enkelt
af dem udforsker et bestemt udsnit af virkeligheden (Jacobsen, Lippert - Rasmussen &

Nedergaard, 2012).

Formalet med dette speciale, er at forstd og fortolke leerernes oplevelser i det sociale arbejde
med inklusion af bgrn med serlige behov. Fordi lererens position er endegyldig, for at
inklusion i praksis kan lykkes. Men den inkluderende opgave er ofte vanskelig, hvorfor der i
dette speciale er seerligt fokus pa, hvad leererne selv mener er vanskeligt og udfordrende.
Sdledes sigtes der efter, at fa indblik i leerernes oplevelser, som efterfglgende skal fortolkes

gennem den relevante teori.

Feenomenologi bliver opfattet som den videnskabsteori, der bidrager med at frembringe et
feenomen af mennesket selv, mens hermeneutik bliver opfattet som den videnskab der
bidrager til fortolkning. Fordelen ved at anvende en feenomenologisk - hermeneutisk tilgang,
er at de tilsammen gger blikket pa at forstd den sociale virkelighed, gennem et individs egen
forstdelser, og derefter ggre disse genstand for fortolkning. Fokus i begge videnskabsteorier

er meningsdannelse, nemlig den mening som begivenheder eller politiske udformninger
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bliver tilskrevet af det enkelte individ. Det er dog vigtigt at benzevne, at selvom de tilsammen
kan bidrage til en meningsdannelse, sa er de ogsa meget forskellige i deres tilgange (Berg -
Sgrensen, 2012). I dette speciale anvendes dermed en faenomenologisk - hermeneutisk

videnskabsteoretisk tilgang, og dette vil blive beskrevet yderligere i det fglgende.

3.1 Fenomenologi
Feenomenologi betyder at vise frem, og handler om at fa adgang til subjektets egen beskrivelse

af det aktuelle feenomen. Feenomenologi hviler pa den forstdelse af, at man ikke kan forsta et
feenomen uden at fa adgang til hvordan feenomenet opfattes, forstds og fremlegges af
subjektet selv. Den sande viden om feenomenets karakter kommer nemlig kun til udtryk fra
den der gennemlever faenomenet, dermed er der fokus pa at fa indblik i denne verden gennem
personen selv. Dette kaldes fgrsteperspektivet, og i det ligger grundopfattelsen af at erfaring
og erkendelse ligger hos subjektet, dermed elimineres tanken, om at viden om et faenomen er

til at finde gennem objektivitet (Berg- Sgrensen, 2012).

Nar der arbejdes ud fra en faenomenologisk tradition, tages der udgangspunkt i tre

grundleeggende begreber: intentionalitet, epoché og livsverden.

Intentionalitet er begrebet, der fokuserer pa relationen mellem feenomen og bevidsthed. Dette
begreb, er forudsaetningen for at forstd den historiske og samfundsmaessige baggrund af
feenomenet. Med udgangspunkt i den hypotese om at subjektets indstilling, forestilling,
opfattelse og tilegnede erfaring er formet af det aktuelle faanomen.

Epoché betyder afbrydelse, og handler om at tilsideszette eller fraleegge sig fordomme og
erfaringer om feenomenet. Fordi fordomme og erfaringer kan skygge den made hvorpa man
gar ind til feenomenet pa. At fraleegge sig den umiddelbare indstilling om feenomenet, er med
til at skeerpe og styrke fokus pa feenomenet og subjektet. Derudover gger det muligheden, for
at skabe nye erkendelser og erhverve ny viden, samtidig gger det muligheden for at kunne
stille sig kritisk overfor ens tidligere grundantagelser og erfaringer om faenomenet.
Livsverden er begrebet der beskeeftiger sig med fgrstepersonsperspektivet. Livsverden er den
daglige verden, hvor man finder de daglige erfaringer indenfor den kropslige, sociale og
praktiske opfattelse hos subjektet. Det er igennem livsverden, man kan opnad den egentlig

mening, som er udgangspunkt for ens handlinger og erfaringer (ibid.).
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Fokus i dette speciale er at fa indblik i og fortolke leerernes udfordringer i det sociale arbejde
med inklusion. For at dette indblik er mulig, er det ngdvendigt at indhente leerernes egne
oplevelser, erfaringer og beskrivelser af det sociale arbejde med inklusion. Denne viden kan
derfor kun hentes fra leererne selv. Men forinden er det ngdvendigt, at der ligger en forstdelse
for den samfundsmeessige og historiske kontekst af inklusion, derved arbejdes der med
intentionalitet, som styrker forstdelsen af hele faeenomenet. 1 dette speciale foreligger
intentionaliteten i kapitel 1, 2 og 3, hvor formal og baggrund for feenomenet er beskrevet.
Endvidere er det ngdvendigt at bearbejde forforstdelse og fordomme, for at kunne
tilsideszette den subjektive indstilling til inklusion, som er med til at gge fokus pa leerernes

egne oplevelser og beskrivelser, dette vil ggres i afsnit 3.3.

3.2 Hermeneutik
Hermeneutik ogsa kaldet fortolkningskunst, er begrebet for den systematiske fortolkning af

den menneskelige fremlagte tekst. [ virkeligheden har hermeneutikken tre grundlaeggende
trin: 1 at udtrykke sig, 2 at fortolke, 3 at overszette. Disse kendetegner den proces man
arbejder med ud fra hermeneutikken, fordi det handler om at et individ skal udtrykke sig om
et aktuelt socialt faenomen, disse udtryk bliver genstand for fortolkning, som dernzest bliver

oversat til et sprog der er brugbart og forstdeligt for andre (Berg - Sgrensen, 2012).

Hermeneutik opfattes endvidere som en ontologi, fordi den forstdelse man kommer frem til
gennem fortolkningsarbejdet, allerede har veeret genstand for en fortolkning, idet mennesket
altid anses for at veere fortolkende i sit vaesen. Dette skal ses i lyset af at forforstdelser
allerede er blevet fortolket og bearbejdet, inden det egentlige fortolkningsarbejde af den

aktuelle tekst foreligger. Fordi mennesket i sin natur altid er fortolkende (ibid.).

[ forleengelse af den ontologiske opfattelse af hermeneutikken, er den hermeneutiske cirkel
veerd at benaevne og beskrive. Den tager nemlig udgangspunkt i at fortolkning er i en konstant
bevaegelse mellem helhed og dele. Det handler om at forstd og fa mening ud af en tekst, ved
netop at forstd den bredere sammenhang mellem teksten som helhed og dele, herunder ord,
saetninger, tekst og hele den kontekst en tekst indgar i. Fortolkning af en tekst tilneermer sig
en verdi af sandhed, denne sandhed bidrager med en ny forstdelse, som derved udvider vores
forstaelse og giver ny mening. At forstd og erkende en ny mening kraever dog en bearbejdelse

af ens forforstaelser, fordi forforstdelser indeholder de tilleerte erfaringer og historiske
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sammenhange. Dermed vil man altid ga fordomsfuldt til et socialt faenomen, men ikke sagt at
fordomme ngdvendigvis er negative. Fordomme kan dog slgre den made hvorpd man gar til et
feenomen pa. I den hermeneutiske cirkel er det derfor vigtigt, at ens fordomme kommer til
udtryk, fordi mennesket altid har en bestemt forforstdelse, ndr man forsgger at forsta

meningen ud fra et socialt feenomen (ibid.).

I den hermeneutiske cirkel er det dog ikke nok, at fremleegge ens forforstdelser og forsta
tekstens dele i forhold til helhed. Der kraeves nemlig, at man forstar den historiske
sammenhaeng som det sociale feenomen optreder i. Dermed er man igennem den
hermeneutiske tilgang i konstant bevaegelse mellem tekst som helhed og dele samt tekst i en
historisk og samfundsmaessige kontekst.

Ydermere er det vaerd at benavne at hermeneutikken, og det fortolkningsarbejde der ligger
heri, anses for at vere et spgrgsmal om magt. Fordi den person der fortolker, dermed ogsa
sidder inde med magten til at beskrive det sociale fanomen. Magtudgverens baggrund for at
fortolke er ikke udelukkende baseret pd det sociale faenomens objektive handlinger, det er i
stor grad pavirket af magtudgverens subjektive og erfaringsmaessige opfattelse af det aktuelle
sociale fenomen. Dermed kan det produkt der fremlaegges ikke std alene eller uden kritik,
hvorfor et fanomen ud fra hermeneutisk forstaelse altid er dbent for nye fortolkninger og

forstaelser (ibid.).

Med udgangspunkt i ovenstaende beskrivelse af den hermeneutiske tradition, gnsker jeg med
dette speciale at forsta og fortolke den mening, der ligger i leerernes beskrivelser af deres
udfordringer i det sociale arbejde med inklusion. Hvorfor den hermeneutiske tradition er
relevant, og kommer til at praege den indhentede empiri fra leererne. Fordi lerernes
beskrivelser, erfaringer og oplevelser bliver genstand for fortolkning gennem den relevante
teori, viden samt samfundsmaessige kontekst. Derudover er det vigtigt at pdpege, at
fortolkningen ogsa er et udtryk for mine erfaringer, forforstdelser, viden gennem litteraturen
og den samfundsmaessige problematisering af faanomenet. Dermed sagt at fortolkningen som

udfoldes i analysen, altid vil sta aben for kritik og nye fortolkninger.

3.3 Forforstaelser og fordomme
Nar der arbejdes med at forstd og fortolke et faenomen, tilkommer der altid en vis form for

fordomme eller forforstdelser. Det er ikke ngdvendigvis negativt at danne sig en
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erfaringsmaessig horisont, fordi dette oftest affgder en nysgerrighed for et fenomen. Men det
er vasentligt, at kunne fremlaegge og ikke mindst tilsideszette disse fordomme, forforstaelser
eller erfaringsmaessige indstillinger, for ikke at pavirke det udgangspunkt man gar ind til et
feenomen pa. Derudover gges muligheden, for at kunne arbejde kritisk med et faenomen og
ikke mindst kunne erhverve sig ny viden. At arbejde med en feenomenologisk - hermeneutisk
tradition kreever samtidig, at der bliver taget stilling til den erfaringsmaessige kontekst. I
feenomenologisk tradition kaldes dette for epoché, nemlig at szette erfaring i parentes, mens
det i hermeneutisk optik kaldes forforstaelse. Men i virkeligheden er der nok mest af alt, tale
om at veere i stand til at erkende ens erfaringer og fordomme, inden man gar ind til et

feenomen (Berg-Sgrensen, 2012).

Dette projekt er blevet til, pd baggrund af min nysgerrighed for hvilke udfordringer lzererne
oplever i praksis. Denne nysgerrighed er blandt andet blevet til pa baggrund af mediefokus,
der har veeret siden skolereformen og lovgivningen blev ivaerksat, samt de aktuelle problemer
og udfordringer omkring inklusion. Min undren startede egentlig mest af alt pa grund af
kritik, der har veeret rettet mod reformen og lovgivningen, idet kritikken kom fra professorer,
forskere, leerere, andre faggrupper samt forzeldre. Herigennem kom min fgrste undren, nemlig
hvordan en skolereform pa denne stgrrelse kunne iveerkseettes, uden forudgaende evaluering
eller kritik af de begreensninger eller udfordringer den medfgrer. Jeg havde en formodning,
om at leererne generelt set var darligt stillet i den nye reform, og havde maske en tendens til
at tage leerernes parti i begyndelsen. Men som jeg nzerstuderede de forskellige studier,
projekter og eksisterende litteratur omkring inklusion, gik det ret hurtigt op for mig, at der
var flere faktorer der spillede ind. Selvfglgelig var lereren en vigtig brik i
inklusionsprocessen, men de omkringliggende faktorer som forzeldre, elever og organisering
beskrives som mindst ligesa vigtige i det egentlige inkluderende arbejde i praksis. Meget
litteratur pegede ydermere p3, at lzererne simpelthen ikke var rustet til den inkluderende
opgave, som politikerne gnskede. Herefter blev min egentlig undren til, nemlig hvilke
udfordringer leererne oplever i det inkluderende arbejde af bgrn med sarlige behov. Jeg
gnskede dermed direkte viden og indblik fra laererne, ogsda kaldet fgrsteperspektiv i
feenomenologien. Endvidere havde jeg et gnske om ikke kun at fremvise deres beskrivelser,

men ogsa fortolke og forstd disse beskrivelser gennem den relevante teori samt ved
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anvendelse af andre undersggelser og projekter, hvorfor den hermeneutiske vinkel var

relevant.

Mine forforstdelser blev sdledes yderligere skaerpet ved naerlaesning af den samfundsmaessige
og historiske kontekst for inklusion, samt pa baggrund af den tilgeengelige viden om inklusion.
Disse var tilsammen udgangspunktet for specialets forforstadelser og intentionalitet. Derved
styrkede det indgangsvinklen til empiriindhentning, dog med fokus pa at denne indstilling

ikke pavirkede empirien, bearbejdning eller analysen.

4. Kapitel: Teori

Specialets teoretiske udgangspunkt er Axel Honneths teori om anerkendelse. Idet denne teori
seerligt har fokus pa de relationelle forhold hos mennesket, og hvordan disse relationer kan
forhindre eller styrke dets position til selvudvikling og selvrealisering. Specielt tager nemlig
udgangspunkt i leerernes oplevelser og perspektiver, med seerligt fokus pa de relationelle
udfordringer, som de oplever ved det inkluderende arbejde. Inklusion kraever nemlig af
leererne at de i praksis indgar og samarbejder med blandt andre: foraldre, ledere og elever.
Disse skal hver iseer styrke og udvikle laererens position i det inkluderende arbejde. Dermed
arbejdes der med menneskets mulighed for selvrealisering. Anerkendelsesteorien skal
dermed bidrage til belysningen og forstaelsen, af de relationelle udfordringer leererne oplever

ved det inkluderende arbejde.

Selvom anerkendelsesteorien tager udgangspunkt i en kritisk teoretisk tilgang, er der god
grund til at anvende denne teori i dette speciale. Fordi kampen om anerkendelse har rgdder i
en normativ tilgang, hvor kampen om det gode liv er i fokus. Kernen i anerkendelsesteorien
hviler pa individets mulighed for selvrealisering, gennem de relationelle og kommunikative
forhold det indgar i, i den sociale virkelighed (Honneth, 2003). Anerkendelse ligger dermed
meget tet beslagtet med den hermeneutiske tankegang. Fordi hermeneutikken forholder sig,
til at mennesket er et historisk og socialt veesen, som befinder sig i en verden omgivet af
fordomme og praeget af den levede kultur og relationer. Laerere har fordomme ligesad vel som
alle andre mennesker, disse fordomme udvikler individet pa baggrund af en konstant
fortolkning af det levede liv. Dermed skal anerkendelse forstds, som alt det et individ ggr og

ikke ggr pa baggrund af de fordomme og fortolkninger der foreligger (Hgjlund & Juul, 2005).
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Teorien bidrager dermed til forstdelsen af leerernes beskrivelser og erfaringer, fordi disse er
udtryk for lerernes oplevede fordomme, forforstdelser og opfattelser af de aktuelle

relationer, de indgar i ved det inkluderede arbejde.

4.1 Axel Honneth
Axel Honneth har studeret filosofi, sociologi og germanistik i perioden 1969-1974, og har altid

interesseret sig for menneskets natur, kritisk teori og menneskets kommunikative handlen.
Axel Honneth begyndte i 1983 at udforske kampen for anerkendelse, som et selvsteendigt og
nyt teoretisk felt. [gennem sine afhandlinger fra 1983-1990, vakte han stor opsigt, fordi han
fremlagde Hegels tidligere udleegning af anerkendelse, som en kamp for anerkendelse. I 1gbet
af arene 2000-2003 udgav han flere og mere nuancerede beskrivelser af sin
anerkendelsesteori. Herigennem ansa Axel Honneth menneskets livsformer, som afhaengig af
de strukturelle forhindringer og begreensninger, som forhindrer menneskets mulighed for
selvrealisering. Gennem Axel Honneth anerkendelsesteori ligger et argument, for at kampen
om anerkendelse kun kan finde sted ved hjelp af objekt - relationsteorien. Fordi individet
ikke kan udvikle en personlig identitet uden anerkendelse fra de relationer det indgar i, hvor
spgrgsmadlet "hvem er jeg?” kan defineres. For at undersgge menneskets mulighed for
selvrealisering, kraeves der derfor en forstaelse for hvilke forudsaetninger og relationer et
menneskes selvrealisering hviler pd. Derudover har Axel Honneth beskrevet, at en retferdig
og politisk samfundsorden, ogsa bestemmer og afggr individets mulighed selvrealisering.
Endvidere er der ogsd en normativ betingelse, ogsa kaldet retfaerdighedsteorien, som
forudseetter muligheden for selvrealisering. Sdledes mener Axel Honneth at anerkendelse, er
en teori om selvrealisering, og hviler pa betingelserne for ideen om det gode liv (Honneth,

2003).

4.2 Anerkendelse
Som beskrevet i ovenstdende afsnit handler anerkendelse om betingelserne for det gode liv,

herigennem definerer Axel Honneth anerkendelsesbegrebet gennem tre sfeerer; privatsfaeren,
den retslige sfeere og den solidariske sfeere. Anerkendelsen indenfor alle tre sfeerer er
vaesentlig for menneskets udvikling, og hver af disse medvirker til at individet kan opleve fuld
realisering. Samtidig forudseetter hver af de tre sfarer hinanden, hvor keerlighed i
privatsferen er forudseetning for individets selvtillid, som udlgser menneskets agtelse. Denne

udvikles til selvagtelse i form af rettigheder i den retslige sfeere, som medvirker til
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selvaerdsaettelsen i den solidariske sfzere, hvor feelles veerdier og normer er grundlaeggende for
subjektets selvveerd. Selvom de tre sferer er indbyrdes afthaengige af hinanden, er det ogsa
vigtigt, at de kan struktureres og adskilles fra hinanden, for at de bliver anvendelige pa den
empiriske virkelighed (Honneth, 2003). Dette vil ggres i de fglgende tre afsnit. Endvidere vil
foreligge en beskrivelse af erkendelse, som er en vasentlig og relevant del af

anerkendelsesteorien.

4.2.1 Privatsfaeren
Privatsfeeren rummer keerlighed og anerkendelse fra familie og venner, og er forudsaetning for

at individet kan indga i et intersubjektivt forhold. I denne sfaere oplever individet en
erkendelse af sin veren, og opndr samtidig en gensidig emotionel stgtte. Privatsfeeren
defineres endvidere som anerkendelse i den konkrete verden dvs. anerkendelsen mellem mor
og barn, segtefaeller eller venner. Herigennem etableres menneskets fortrolighed med sine
egne ressourcer, betragtninger og veerdier. Ifglge Honneth er denne sfeere endegyldig, for at
individet er kleedt pa til verdenen, fordi anerkendelsesforholdet her styrker individets
selvtillid. Endvidere udggr keerligheden her ogsa den emotionelle anerkendelse, der
medvirker til at individet kan udtrykke sig og agte sig selv som en del af fallesskabet og
samfundet (Honneth, 2003). Denne sfeere er vaesentlig for dette speciale, fordi leererne skal
indga i relationer med deres elever. Selvom en lerer ikke er en foreeldre, betragtes hun stadig
som den person i elevens hverdag, som skal pavirke og udvikle eleven, idet de indgar i daglige
tette relationer. Igennem denne relation skal leereren modtage elevens opbakning, som er
afggrende for inklusionsprocessen. Dette kraever at leereren kan pavirke og udvikle hele
klassens holdning og forstdelse for inklusion, ved at indga og rumme mange relationer til

eleverne samtidig (Willumsen & Quvang, 2007).

4.2.2 Den retslige sfaere
Den retslige sfeere rummer de rettigheder et individ er givet, som medlem af et samfund, og

derved opnds selvrespekt. Anerkendelsen her opnds gennem de lovmaessige relationer, der
tilskriver individer velfeerdstatens goder. Anerkendelsen i denne sfeere i form af rettigheder,
sikrer saledes at et individ kan realisere sin integritet. Fordi individets handlemuligheder og
derved selvrealisering, hviler pa de retsmaessige og samfundsmaessige begraensninger eller
forhindringer (Honneth, 2003). Denne sfeere er vaesentlig, fordi inklusion har en

samfundsmeessig og politisk interesse. Herigennem er der ved skolereformen 2013 blevet

30



afsat 1 mia. kr. til kompetenceudvikling af blandt andre lzerere, til at understgtte inklusion i
undervisning (KL, 2013). Dette er til trods for at nyere undersggelser peger pa at leererne ikke
foler sig fagligt kvalificerede, til at reagere konstruktivt pa elever med sociale og
folelsesmaessige vanskeligheder, og derved mangler specifikke kompetencer og ressourcer, til
at rumme elever med serlige faglige behov (Langager, 2014). Endvidere er inklusion en
politisk implementeret beslutning, hvilket kan medvirke til at leererne fgler sig ngdsaget, til at
omprioritere eller nedprioritere opgaver som de synes er vasentlige. Dette kan bevirke at
leerernes ikke fgler sig anerkendt, og derved far de en negativ indstilling til inklusion. De
samfundsmaessige, organisatoriske og institutionelle rammer, kan saledes begraense laerernes

mulighed for selvrealisering og udvikling(Nielsen, 2011).

4.2.3 Den solidariske sfeere
[ den solidariske sfeere findes den form for anerkendelse, som sker igennem relation til en

gruppe, feellesskabet eller samfundet, hvor et individs aktive deltagelse og engagement bliver
anerkendt. Igennem den anerkendelse individet opnar i feellesskabet for sine kvaliteter,
praestationer, funktioner, handlinger eller bidrag, vil det kunne genkende sig selv og dermed
opna og opretholde et positivt billede af sig selv og vardsaette sig selv som medlem af et
feellesskab. Anerkendelse i faellesskabet indebzerer endvidere feelles vaerdier om det gode,
som anses for at veere gyldige. Der er to mader at forsta anerkendelse i et feellesskab pa:
gensidig anerkendelse eller gensidig veerdsaettelse. Den gensidige anerkendelse forholder sig
til den objektive anerkendelse i feellesskabet, hvor alle individers egenskaber gensidigt
anerkendes. Mens den gensidige veerdseettelse er til at lokalisere subjektivt, hvor alle
individer veerdseetter hinanden pa grund af specifikke preaestationer eller evner. Tilsammen
tilkommer at vardseatte hinanden gensidigt, nemlig at der indbyrdes opretholdes en
solidarisk relation. At vise solidaritet handler nemlig, om at vise og udtrykke den anden
persons egenskaber som verdifulde for det feelles bedste. Uden den anerkendelse til
individets evner eller egenskaber, vil det veere vanskeligt at udvikle det individuelle mal eller

selvrealisering (Honneth, 2003).

Anerkendelse i den solidariske sfeere kan endvidere overfgres til anerkendelse i arbejdet.
Fordi det lgnnede individ og dermed individet i et socialt reguleret arbejde kraever en form
for anerkendelse som styrker det. Honneth kalder det for social vaerdsaettelse, idet den sociale

anerkendelse styrker den moralske bevidsthed og individets dannelse. I arbejdsmaessig
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sammenhaeng, er det vaeesentligt at forstd arbejde som en virksomhed for individet.
Virksomhed henleder i denne sammenhaeng, til at arbejdet er en meningsfuld, betydningsfuld
og ikke mindst en vigtig aktivitet for individet. Hvorvidt et individ er i stand til at organisere,
vurdere og gennemfgre sit sociale arbejde, er afhaengig af den tilbagemelding og anerkendelse
individet opndr. Muligheden for anerkendelse styrker nemlig individets identitetsdannelse, og
hanger i virkeligheden direkte sammen med, hvordan indretning og fordeling af arbejdet
foreligger. Fordi den made hvorpad arbejdsopgaver og handlinger bliver fordelt og ordnet,
tilleegger individet den anerkendelse individet kan opna for sin virksomhed, og de egenskaber

virksomheden knytter sig til (Honneth, 2003).

Anerkendelse i denne sfere er vaesentlig at inddrage, fordi leererne indgar i en gruppe eller
feellesskab pa skolen. Dette indebzerer bade relationen til eleverne, ledelsen og foraldrene.
Leererne mangler ifglge flere undersggelser afggrende ressourcer og kompetencer til at
gennemfgre den inkluderende opgave. Og her er ledelsen vaesentlig, fordi ledelsen sidder inde
med mulighed for at leererne kan realisere sig, ved at yde seerlig faglig hjeelp i form af ekstra
ressourcer gennem teamudvikling, stgttepersoner og nye redskaber, til at gennemfgre en
tilfredsstillende inklusion. Samt efter- og videruddannelse af leererne, som skal understgtte
den faglige viden og udvikling af den inkluderende praksis. Men dette kraever at ledelsen har
anerkendt problematikken (Willumsen & Quvang, 2007). Endvidere er anerkendelse fra
foreeldrene, fordi inddragelse og opbakning fra foreeldre i klassens trivsel har sdledes stor
betydning for om det inkluderende miljg omkring bgrnene, kan skabes. Fordi idet dette kan
styrke laererens position i det inkluderende arbejde (Akselvoll, et al., 2014). Samtidig er
anerkendelse fra eleverne afggrende, for at inklusion i praksis kan lykkedes. Fordi elevernes
anerkendelse medvirker til at leereren kan opnad opbakning og derved gennemfgre en

succesfuld inklusion (Willumsen & Quvang, 2007).

4.2 .4 Erkendelse
Erkendelsen anses for at veere mindst ligesd vigtig som anerkendelse, fordi mennesket

gennem erkendelse af dets eksistens og veeren, kan opna den reelle anerkendelse. Erkendelse
er i modsetning til anerkendelse en identifikation af et individ og dets tilstedevaerelse.
Erkendelse modsat anerkendelse handler nemlig, om at blive bekraftet som selvstendigt
socialt vaesen. Nar individet har opndet denne erkendelse, kan anerkendelsen opbygges og

selvtilliden blomstre (Honneth, 2003). Erkendelse anses for at veere relevant i dette speciale,
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idet laerernes arbejde med inklusion er afhaengig af foreeldrenes erkendelse af deres eget
barns udfordringer. Denne erkendelse ses i form af stgtte og opbakning hjemmefra til barnet.
Denne erkendelse afspejler i virkeligheden ogsd den anerkendelse lzereren opnar fra

forzeldrene i det inkluderende arbejde (Signal, 2008: Lareau, 1987).

Endvidere beskrives erkendelse som grundstenen for menneskets udvikling til et socialt
fungerende individ. Som udgangspunkt sker erkendelse nemlig hele tiden, og ofte ubevidst
ved smil eller gestikulering, efterfulgt af en bevidst handling gennem ekspressiv
anerkendelse. Erkendelse og anerkendelse medvirker til motivation og frembringelse af
positive impulser og motiver, og tilkendegiver ret pracist hvilke handlinger der er vellidt og
hvilke ikke er. Fratagelse af disse medvirker endvidere til en frakendelse af en persons
veerdighed (Hgjlund & Juul, 2005). Erkendelse og anerkendelse kan dog ikke rangordnes,
fordi de er gensidigt atheengige af hinanden, dermed forudsaetter anerkendelse erkendelse og
omvendt. Fordi et individ bliver erkendt for sine egenskaber, dernzest bliver denne
erkendelse forenet med en ekspressiv anerkendelse. Samtidig kan den ekspressive
anerkendelse i virkeligheden synligggre den egentlige erkendelse, fordi herved erkendes
individets eksistens. Sammenlagt kan man sige at erkendelse og anerkendelse bevidner et
individs sociale bekraeftelse, fordi individet gennem direkte udtryksformer, opnar erkendelse
for sin sociale veaeren. Ydermere vigtigheden af bade afsenderen og modtageren af
anerkendelse, fordi de begge udggr et ligeveegtigt element (Honneth, 2003). Erkendelse og
anerkendelse kan sdledes ogsa beskrives som; ekspressiv og ikke ekspressiv tilbagemelding
til og fra et individ. Relevansen af disse for dette speciale, vil tydeligggres i analyse afsnittet,
men Kort fortalt handler det om leerernes mulighed, for at indga i en anerkendelsesrelation
mellem elev med og uden seerlig behov. Hvor leaerernes ekspressive eller ikke ekspressive

feedback pavirker resten af klassen, og den generelle holdning i klassen til inklusion.

Ydermere er Honneths udgangspunkt at anerkendelse og erkendelse er en menneskeret, men
ma aldrig fgre til en kreenkelse af andres anerkendelsesmuligheder. Dette udfordrer i praksis
en socialarbejder, fordi socialarbejderen konstant skal vurdere om en ressourcesvag person
kan opna anerkendelse og erkendelse eller ej, og hviler i virkeligheden pa socialarbejderens
dgmmekraft (Hgjlund & Juul, 2005). Det stiller krav til at leereren i praksis, skal vurdere

anerkendelsen til de relationer hun indgar i, i klassen. Herigennem hvordan hun ved at
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erkende og anerkende en elev med serlige behov, samtidig bibeholder en erkendelse og

anerkendelse til resten af klassen.

4.2.5 Manglende anerkendelse
Manglende anerkendelse vil medvirke til at individet ikke er i stand, til at opna

folelsesmaessige statte, kognitiv agtelse eller social agtelse. Dette kan medvirke, til at individet
mister det positive billede til sig selv, som er grundstenen for dets udvikling. At forsta
anerkendelsesmulighederne handler endvidere ikke kun om, at undersgge individers
manglende eller tilbageholdelse af anerkendelse. Det handler i ligesa hgj grad, om at forsta
motivet for eller grunden til kampen om anerkendelse. Fordi enhver form for anerkendelse, er
afheengig af den eksisterende moralske kreenkelse, der netop udggr forbindelsen mellem

anerkendelse og behovet for denne (Honneth, 2003).

5. Kapitel: Oversigt over informanter

[ dette afsnit vil jeg praesentere de tre skoler, hvorfra empiri er indhentet. Empirien rummer
otte interviews med leerere, to interviews med elever, samt to observationer af henholdsvis én
undervisningstime og fire undervisningstimer. Dette afsnit skal give laseren indblik i
informanterne for derved, at forsta deres fortellinger af oplevelser og erfaringer. Jeg vil
ydermere paminde om, at informanterne er anonymiserede, og beskrivelser af dem eller

skolerne som szregne er undladt.

5.1 skole 1 (indre Ngrrebro)

Skole 1

Skole 1 er en skole, der ligger pa indre Ngrrebro. Skolen rummer ca. 500 elever. Grundet
skolens lokalitet som udggr et omrade med mange sociale problemer, og skolens store andel
af tosprogede elever. Har skolen faet tildelt en to-leererordning, der omfatter alle klasser i
indskolingen og om ngdvendigt pa mellemtrinnet og i udskolingen. Pa denne skole fik jeg

mulighed for at interviewe tre leerere samt indga i en observation af en hel dags undervisning
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pa fire lektioner 4 45 minutter pr. lektion. Klassen som jeg observerede i, havde tre elever
med seerlige behov. En af de lzerere jeg interviewede var underviser og klasselerer for hele
observationsdagen. Derudover og grundet muligheden for at deltage i sd mange sammenlagte

timer, fik jeg mulighed for at interviewe to elever.

Laerer A

Laerer A er en kvindelig folkeskolelaerer pa 40 dr. Hun har veeret uddannet folkeskoleleerer i
18 ar. Leerer A har altid interesseret sig for bgrn med szerlige behov og sprogstimulering. Er
dansklaerer i udskolingen og har altid kun beskeeftiget sig med udskolingsklassetrin. Leerer A

var klasselzarer og underviser for hele observationsdagen.

Laerer B

Laerer B er en mandlig folkeskolelarer pa 51 ar. Han har veeret uddannet leerer i 20 ar. Han
har altid beskeeftiget sig med udskolingstrin, fordi han mener at der er flere udfordringer, og

det giver mere mening i forhold til indskoling og mellemtrin. Han er primaert danskleerer.

Laerer C

Laerer C er en kvindelig folkeskoleleerer pa 29 dr. Hun har vearet folkeskoleleerer i 5 ar. Siden
hun ferdiggjorde uddannelsen har hun kun arbejdet pd Skolel pa Ngrrebro pa

udskolingstrinnet. Hun er matematiklaerer og idraetslaerer.

Elev 1

Elev 1 er 16-3arig pige, hun har altid gdet pa skole1 pa Ngrrebro.

Elev 2

Elev 2 er 15-3rig pige, hun har gaet pa en specialskole i en periode. Men startede pa skolel

igen ved skoleskiftet til 8. klasse.

Observation 1 (4 lektioner, udskoling)

Jeg fik mulighed for at deltage i en hel dags undervisningsgang. Grundet arets terminsprgver
var skemaet omlagt, og der var derfor kun dansk pa skemaet. Klassen var pa 16 elever, hvoraf
tre elever med serlige behov, de sarlige behov streekker sig over ADHD,
indleeringsvanskeligheder og stofafhangighedsproblematikker. Normalvis er der altid to
leerere i netop denne klasse, men ekstraordineert og for min undersggelsesskyld havde
lederen i samarbejde med leererne bestemt, at der kun var en lzerer pa. Baggrunden for dette

var, at de vil give mig et dybdegdende indblik i udfordringerne ved inklusion, nar en leerer
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star alene med opgaven. Den anden laerer sad dog pa leerervaerelset under alle fire lektioner,
og var klar til at komme ind hvis det skulle gd galt. Der opstod dog ingen umiddelbare
konflikter som krzevede flere haender. Fgrste og anden lektion skulle eleverne arbejde med
grammatiske gvelser. Mens de i tredje og fjerde lektion skulle skrive en stil om "pjaek fra

skolen”.

5.2 Skole 2 (Ydre Ngrrebro)

Skole 2

Skole 2 er en skole, der ligger pa ydre Ngrrebro. Skolen rummer 566 elever fordelt pa
indskoling, mellemtrin og udskoling. Skolen har ansat 58 laererstillinger. Skolen er ikke
omfattet af nogle ekstraordinzere leererordninger. P4 denne skole gennemfgrte jeg tre

interviews med leerere.

Laerer E

Leerer E er en mandlig folkeskolelaerer pd 27 ar. Han blev uddannet leerer i 2010, men har
kun arbejdet som laerer i 4 ar. Han har altid beskzeftiget sig med indskoling, han er dansk og
franskleerer. Leaerer E har veeret pa to forskellige folkeskoler i faste stillinger, hvoraf den

sidste er pa skole2.

Laerer F

Laerer F er en kvindelig folkeskolelzerer pa 28 ar. Hun har veeret feerdiguddannet og arbejdet
som laerer siden sommeren 2014. Derudover har hun 1 ars erfaring som vikar. Bidde som

vikar og leerer har kun arbejdet pa skole2 som dansklzerer i indskolingen.

Laerer G

Laerer G er en kvindelig folkeskolelaerer pa 29 ar. Hun har vaeret uddannet folkeskolelaerer i 4
ar. Derudover har hun et ars yderligere erfaring som vikar. Hun har veret ansat pa skole2 i to

ar og er engelsklaerer pa mellemtrin.

5.3 Skole 3 (Indre Vanlgse — Brgnshgj)

Skole 3

Skole 3 er en almindelig folkeskole, der ligger i Vanlgse - Brgnshgj omradet. Skolen rummer
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419 elever fordelt over indskoling, mellemtrin og udskoling. Grundet skolens lokalitet, som
udggr et omrdde med sociale problemer, samt skolens andel af tosprogede elever, er skolen
blevet tildelt en to-leererordning, der omfatter alle klasser i indskoling, og om ngdvendigt pa
mellemtrin og udskoling. P4 denne skole gennemfgrte jeg interviews med to leerere, samt
gennemfgrte observation af en dansklektion pa 45 minutter, i denne klasse var én elev med
seerlige behov. Det er ydermere vaesentligt at understrege, at de to leerere jeg interviewede
tilhgrer samme klasse. Dvs. at de begge to altid er tilstede i hinandens lektioner grundet to-

leererordningen.

Laerer H

Laerer H er en kvindelig 28 arig folkeskoleleerer. Hun har veeret uddannet siden 2011, men
har kun arbejdet som leerer siden november 2014 pa skole3. Dog har hun veaeret ansat i
vikariater under sin uddannelse. Hun er matematikleerer og kristendomslaerer pa

indskolingstrinnet.

Laerer 1

Laerer I er en kvindelig folkeskoleleerer pa 34 ar, hun har varet uddannet leerer i 7 ar. Hun

har altid vaeret ansat pa skole3 i indskolingen og er dansk- og idraetslerer.

Observation 2 (1 lektion, indskoling)

Jeg deltog her i en enkelt undervisningstime i dansk. Tilstede var en laerer og en stgttelaerer.
Klassen har 16 elever hvoraf én med serlige behov. I serlige tilfaelde hvor barnet kraever
ekstra opmeerksomhed, er det muligt at tilkalde yderligere en paedagog til at afdeempe den
opstaede situation. P4 dagens program var teater forberedelse, som er et teaterstykke
eleverne skal fremvise for deres foraeldre inden den kommende paskeferie. Forberedelsen
var opdelt i tre opgaver. Fgrste opgave handlede om at tegne den udklaedning, de forestillede
sig at de vil kleede sig ud med. Anden del af opgaven handlede om at eleverne skulle fremvise
og fremlaegge deres tegning og tanker bag. Den sidste del af opgaven handlede om den

praktiske udgvelse af selve teaterforestillingen.

6. Kapitel: Design

Design omfatter planleegningen af undersggelsens procedurer og teknikker, dvs. hvordan

undersggelsen er tilrettelagt og gennemfgrt (Kvale & Brinkmann, 2009).
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Dette speciale omhandler leerernes inklusion af bgrn med szerlige behov i folkeskolen. Herved
er udgangspunktet for dette speciale leerernes perspektiv og vilkar for inklusion. Fordi en
vellykket inklusion hviler pa lerernes muligheder, for at skabe inkluderende faglige
leeringsmiljger for alle bgrn, uanset behov. Fokus i dette speciale er sdledes at forstd og fa
indblik i leerernes oplevelser af inklusion, herigennem oplevede udfordringer. Dette speciale
tager derved udgangspunkt i den forstdende forskningstype (Launsg & Rieper, 2005), hvor
grundtanken er at forstd og fortolke et feenomen, ud fra aktgrernes egne fortolkninger og
forstaelser af sig selv, af andre og den fysiske verden. Den forstdende forskningstype
anvendes i sociale og humanistiske videnskaber, hvor studiefeltet er mennesker, institutioner
og samfund som dele og helhed. Det typiske design for denne type forskning er case - studie.
Forskerens fortolkningsproces er det vaesentligste, og foregar pa et beskrivende niveau, hvor
der gives en sammenfatning af empirien, pa et refleksivt niveau, med inddragelse af teoretisk
og samfundsmaessig viden. Med den forklarende forskningstype er der fokus pa
overfgrbarhed, herigennem hvorvidt resultater fra den aktuelle forskning kan overfgres til
beslaegtede kontekster. Endvidere skal denne type forskning bidrage med en ny og dybere
indsigt i det aktuelle feenomen, og virker bedst til at skabe nye begreber og fortolkninger af
virkeligheden. Dermed straebes der efter, at finde ny mening, forstdelse og formidle et
feenomen, dog kan den nye viden ikke verificeres, men vare genstand for argumentation og

diskussion (ibid.).

Med udgangspunkt i ovenstdende, som i virkeligheden hviler pa de to valgte
videnskabsteoretiske traditioner, er det neerliggende at beskrive hvilke metoder der skal til,
for at opnd den gnskede viden og indsigt. Fokus i dette speciale er nemlig at forsta og fa
indblik i leerernes oplevelser af inklusion, herigennem oplevede udfordringer. For at denne
viden skulle blive mulig, blev interview og observation valgt, disse skulle hver iseer og
tilsammen, bidrage med et indblik i de udfordringer lzererne star med i praksis. Herigennem
blev otte interviews af laerere, to interviews af elever samt to observationsstudier gennemfgrt
af undertegnede. Disse fordelte sig over 3 skoler, alle tre skoler ligger i omrader som er sveert
belastede socialt. Skolerne er udvalgt pa baggrund af responsen, fra i alt 38 spurgte skoler i

Kgbenhavn og omegn.
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Den tidsmaessige og planleegningsmeessige dimension for specialet var fglgende. I
begyndelsen af februar blev mails udsendt til skolerne, heri indgik en kort beskrivelse og
invitation til projektet. Som svarene kom tilbage, blev det hurtigt tydeligt, at der ikke var
seerlig mange skoler, der gnskede at deltage. Hvorfor jeg telefonisk kontaktede de skoler der
endnu ikke var vendt tilbage. Herved fik jeg accept fra tre skoler: én skole fra indre Ngrrebro,
én skole fra ydre Ngrrebro, og én skole fra indre Vanlgse - Brgnshgj omradet. Fzelles for disse
skoler var, at de 13 i socialt belastede miljger, og derved 1a potentialet i at kunne sammenligne

den indsamlede data.

Skolen fra indre Ngrrebro stillede tre leerere til radighed, alle pa udskolingstrin. Herudover
var det muligt at gennemfgre observation af i alt 4 skolelektioner i en 9. klasse, hvor det
samtidig blev muligt at interviewe to af klassens elever. Skolen fra ydre Ngrrebro stillede ogsa
tre leerere til radighed, alle pd indskolingstrin. Skolen fra Indre Vanlgse - Brgnshgj havde
mulighed for at stille to leerere til radighed pa indskolingstrin, herudover blev gennemfgrt
observation af en lektion i en 1. klasse. Interview og observation foregik i ugerne 10, 11 og 12,
forinden skulle valg af metoder veaere gennemtaenkt og gennemarbejdet. Til hvert interview
var afsat 30-60 minutter, dette med baggrund i at leererne frivilligt deltog i projektet. Det
leengste interview varede omkring 60 minutter, mens det korteste interview varede omkring
25 minutter. Det var iszer de sidste interviews, som blev kortere fordi interviewspgrgsmalene

blev skarpere og mere fokuseret.

De gennemfgrte interviews af leererne havde primeert fokus pad leerernes erfaringer,
oplevelser og beskrivelser. De to gennemfgrte interviews af eleverne havde fokus pa deres
oplevelser, af laerernes udfordringer med inklusion. Disse to interviews var dog uforberedte
og uforpligtende, og derved ikke den empiri specialet tager udgangspunkt i. Det giver dog
alligevel et stgrre indblik i problemstillingen, og antages at bidrage til en grundig og
velorienteret konklusion. Observationerne derimod, bidrager med et direkte og konkret
indblik i leerernes udfordringer, som ret ofte ikke er mulige at fa indblik i gennem interviews,
fordi det handler om at forstd og fa indblik i den dynamik, der foregdr inde i klassen. Bade
interviews og observation tager udgangspunkt i den faenomenologiske tradition, hvor det
netop handler, om at fremvise og frembringe viden fra fgrstepersonsperspektivet herigennem

oplevelser, dynamik, erfaringer og beskrivelser. Derefter var det tilteenkt, at den indhentede
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empiri skulle vaere genstand for fortolkning og analytisk bearbejdning ved den hermeneutiske
tradition, for netop at forsta de frembragte udfordringer gennem den relevante teori. Fordi
det handler om at forstd den mening der bliver bag de beskrevne oplevelser. Efter
gennemfgrslen af interviews og observation, startede arbejdet med databearbejdningen og

analyse, dette forgik over manederne april, maj og juni 2015.

I de folgende afsnit vil der foreligge en detaljeret beskrivelse og diskussion af
interviewmetoden ud fra Kvale og Brinkmann (2009). Dernzest en beskrivelse og
argumentation for observationsmetoden gennem Kristiansen & Krogstrup (1999)
Afslutningsvis vil der blive beskrevet, hvad disse to metoder tilsammen kan bidrage med til

dette speciale.

6.1: Interview
Den kvalitative metode anses for, at veaere en proces hvor forsker forsgger at opna

beskrivelser om det aktuelle faenomen. Beskrivelser af feenomenet forsgges derefter at forstas
gennem teorier, der bidrager til en helhedsforklaring. Den kvalitative metode sgger kvalitativt
at opnad viden gennem sprog og ord, dermed sigtes der ikke mod en kvantificering gennem tal.
Den preecision og ngjagtighed der ligger i beskrivelsen af feenomenet og det efterfglgende
fortolkningsarbejde, kan opfattes som et modsvar mod malinger i det kvantitative arbejde

(Kvale og Brinkmann, 2009).

Kvalitativ interview som forskningsmetode til at na malet sker gennem samtaler, hvor man
som forsker forsgger at forsta folk ved at spgrge ind til oplevelser, synspunkter og holdninger.
Interviewforskning laegger vaegt pa en beskrivelse af bevidstheden og af livsverdenen.
Dermed er der tale om den fanomenologiske videnskab. Derudover er der i
interviewforskning ogsa fokus pa fortolkninger og teksters mening, som rummer den
hermeneutiske videnskab. Altsa handler det i interviewforskning om, at beskrive menneskets

egen livsopfattelse og derefter lade dette vaere genstand for fortolkning (ibid.).

6.1.1: Semistruktureret interview
Det semistrukturerede interview laegger veaegt pa at forstd emner ud fra interviewpersonernes

egne beskrivelser. Denne interviewform sigter efter at opnda beskrivelser fra

interviewpersonen, der derefter skal veere genstand for fortolkning. Denne type interview
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ligner mest af alt en hverdagssamtale, men med en serlig teknik og tilgang, interviewet er
nemlig semistruktureret og indeholder oftest en interviewguide. En interviewguide er
hverken en aben hverdagssamtale eller et lukket spgrgeskema. En interviewguide er typisk en
vejledning for intervieweren, som rummer forslag til spgrgsmal, der har til formal at indhente
den relevante viden om det aktuelle emne. Denne interviewform indeholder ingen standard
spgrgsmal, fordi interviewet fokuserer mere pa forskningsemnet ved hjelp af abne
spgrgsmal. Af hensyn til senere analyse af den indhentede data, kan det veere ngdvendigt med
en inddeling af interviewet i emner efter projektets formal. Jo mere struktureret guiden er, jo
lettere bliver den analytiske bearbejdning. Derudover er det vaesentligt for intervieweren, at
tage stilling til om spgrgsmalene er lette og forstdelige for informanten, samt tager
udgangspunkt i informantens dagligdagssprog. Samtidig er det vigtigt at intervieweren er
opmaerksom pa at det handler om, at lede interviewpersonen frem til de relevante emner,
men undgd at henvise personen til bestemte meninger om emnet (Kvale og Brinkmann,

2009).

Med udgangspunkt i ovenstdende, blev den semistrukturerede interviewform valgt, idet der
var et gnske om at fa indblik i leerernes oplevelser af udfordringer i arbejdet med inklusion.
Der var planlagt otte interviews af leerere pa tre forskellige skoler. Forud for interviewene

blev udarbejdet en interviewguide (bilag 1).

Interviewguiden var fgrst og fremmest operationaliseret ud fra de tre fgrste underspgrgsmal:
Hvordan beskriver laererne generelt arbejdet med inklusion, herigennem forstdelse af begrebet
inklusion? Hvilke relationelle udfordringer oplever og erfarer lererne ved det inkluderende
arbejde? Beskrives konkret mangel pd kompetence og ressource af laererne, og hvordan padvirker
det udfordringerne i praksis? Derved var fokus bevaret pa essensen af problemformuleringen:
Hvilke udfordringer oplever laererne i det sociale arbejde med inklusion af bgrn med szerlige

behov?

Guiden indeholdte fire overordnede emner: Intro spgrgsmdl, den generelle beskrivelse af
inklusion, udfordringer ved inklusion, konkret beskrivelse af kompetencer og ressourcer. Hvert
emne indeholdte en raekke dbne spgrgsmadl, der skulle fungere som en guideline for hele
interviewet, samt til den senere sammenligning og analyse. Dog viste det sig, at leererne havde

en masse tanker og oplevelser de gerne ville tilkendegive, hvorfor nogle af spgrgsmalene blev
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vurderet til at veere mindre relevante. Men alligevel var guiden afggrende, for at sikre at der

ikke opstod en uprofessionel hverdagssamtale uden formal og fokus.

6.1.1.1 Del 1: interviewguide (intro spgrgsmal)
Fgrste emne var, intro spgrgsmdl, dette emne skulle sikre at interviewet fik en naturlig og blgd

start, sa informanten kunne fgle sig tilpas. Derudover havde dette emne fokus p3, at danne et
indtryk af de enkelte informanter som leerere, herunder spgrgsmal som: "Har du arbejdet som
leerer under den gamle reform og nye reform? Hvordan pdvirkes din undervisning af den nye
reform?”. Efterfglgende blev disse spgrgsmal vurderet til at veere utroligt essentielle, fordi en
nyuddannet leerer ikke ngdvendigvis havde de samme forudseaetninger for at sammenligne det
gamle og det nye. Endvidere blev det tydeligt at nyuddannede leerere havde mere fokus pa
konkret ressource- og kompetencemangel, hvorimod leerere fra den tidligere reform havde
langt mere fokus pa de negative forhold omkring den nye skolereform. Som fglgende

eksempler:

Leerer H: ”I arbejde som laerer siden 2014. Jeg maerker det ikke sd meget udover, at vi skal prave
vores bedste ved at inkludere alle eleverne. Det er rigtig sveert. Fordi nogle gange bliver man

ngdt til at overse nogle elever”.

Leerer E: ”I arbejde som laerer siden 2010. Det er egentlig at vi skal vaere pd skolen i hele den
periode som man normalt arbejder 8-16. Selvom vi er ferdige. Sa skal alt forberedelse foregd

mens Vi er tilstede pd skolen”.

Leerer I: "I arbejdet som laerer siden 2008. Det er jo klart fleksibiliteten der er forsvundet pga.
tilstedeveerelsen. Ogsd synes jeg, at det jo som udgangspunkt er mit stgrste issue, at
fleksibiliteten er forvundet (...) jeg synes ikke sddan, at inklusionsperspektivet er mere synligt i

det mgde jeg har med bgrnene nu”.

Dermed mener lererne fra den tidligere reform, at den nye skolereform ikke fremmer
muligheden for at gennemfgre inklusion i praksis. Lzererne tilkendegiver specielt den
tidsmaessige faktor, som ikke ngdvendigvis styrker inklusionsprocessen. Problematikken her
kunne dreje sig om, hvordan leererne grundet den nye skolestruktur er ngdsaget til at

nedprioritere eller omprioritere opgaver, som de fgr har syntes var vigtige (Nielsen, 2011).
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Og eftersom at leererne fgler at de bliver presset pga. den nye reform, kan dette rette
diskussionen over pa om den nye reform dermed bliver mgdt med negativitet, som derved
smitter af pa hele motivationen for inklusion. Men grundet manglende empiri samt den
tidsmaessige faktor, er det ikke muligt at belyse denne problematik yderligere. I sa fald kraever
det en konkret undersggelse af laerernes holdning til reformen og lovgivning, og hvorvidt
disse vanskeligggr forberedelsen og tilrettelaeggelsen af inklusionen. Derimod vil jeg lade

denne diskussion sta dben for eventuelt videre bearbejdelse.

6.1.1.2 Del 2: interviewguide (generelle beskrivelse af inklusion)
Andet emne var, den generelle beskrivelse af inklusion, som sikrede at det fgrste

underspgrgsmal blev besvaret: Hvordan beskriver leererne generelt arbejdet med inklusion,
herigennem forstdelse af begrebet inklusion? Her var planlagt, at fa indblik i leererens generelle
holdning og arbejde med inklusion i undervisning, ved spgrgsmal som: "Hvad forstdr du ved
ordet inklusion? Hvordan tilretteleegger du inklusion?” Der var fokus, pa at give leererne
mulighed for at definere deres forstdelse og opfattelse af inklusion, og hvordan de selv mener
at kunne planlaegge, tilretteleegge og arbejde med inklusion. Herigennem handlede det om at
fa indblik i, om leerernes reelle opfattelse af inklusion stemte overens med hvordan de
gennemfgrer det i praksis. Samtidig var det hensigten her, at leererne fik en del taletid og
mulighed for at reflektere over inklusion. Det viste sig, at leererne generelt havde en ret
ensidig og konkret beskrivelse af deres forstdelse af inklusion. Derimod viste det sig at veere
lidt mere udfordrende for laererne, at indhente en beskrivelse af hvordan de tilrettelaegger og
gennemfgrer inklusion. Fordi leererne mente at det i praksis ofte ikke var muligt at

gennemfgre inklusion.
"Hvad forstdr du ved ordet inklusion?” Dertil svarer et udsnit:

Laerer A: "Det er hvis man fdr en sarlig opgave i en klasse, hvor der skal rummes noget udover
det saedvanlige. Det er noget med tidsperspektiv. En ramme. Og nogle ressourcer. Og ikke mindst
en gennemtaenkt ide i hvad det skal mdle ud i. Og hvordan man undervejs i processen ggr, at det
bliver et forlgb som alle har det godt med og trives med. Men inklusion for mig, det er en szrlig

opgaven”.

Leerer E: "Ordet inklusion ud fra et fagligt perspektiv, er at kunne inkludere de elever der har

nogle szrlige behov, og kunne inkludere dem i den almindelige undervisning”.
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Leerer 1:” Jeg forstdr inklusion som muligheden for at favne alle bgrn uanset de udfordringer de
kommer til skolen med (...) steerke bgrn skal opleve de bgrn der har det svart, og de svage bgrn
skal ogsd have muligheden for, at opleve de bgrn som er sterke. Fordi de kan spejle sig i
hinanden, og fordi de kan fd en masse med herfra i forhold til den almindelige dannelse. Hvilket

jo ogsd er et af folkeskolens formal’”.

Leerer G: "Ved inklusion forstdr jeg, at man er en del af noget, at man er en del af et faellesskab.
Inklusion i folkeskolen handler om at alle kan bidrage til fellesskabet, pa lige fod med hinanden.

Bidrage til undervisning, bidrage til det sociale, generelt bidrage til selve det at gd i skole”.

Generelt set mener de fleste laerere, at inklusion handler om at styrke de bgrn der har det
sveert, ved at inddrage dem i den almindelige undervisning og derved @gge deres ressourcer.
Samtidig handler inklusion ifglge leererne, om at svage bgrn skal mgde staerke og omvendt.
Disse forstaelser er i virkeligheden i overensstemmelse med tanken bag inklusion. Inklusion
har nemlig bade en politisk og en paedagogisk agenda, hvor det politisk set handler om at
skabe et samfund og institutioner, hvor der er plads til alle. Peedagogisk set handler det om at
styrke de faglige leeringsmiljger, hvori bgrn har mulighed for at deltage i leering uanset behov

(Madsen, 2010).

Vendes blikket derimod pa om forstaelse og udfgrsel af inklusion stemmer overens, ser det
straks anderledes ud, i spgrgsmalet: "Hvordan tilretteleegger og gennemfgrer du inklusion?”

Svarer et udsnit nemlig sdledes:

Leerer F: "Hdnden pad hjertet, hvis jeg skal vare zerlig, sd planlegger jeg den ikke og tager ikke
hensyn til og tager ikke hgjde for dem. Og laver det jeg skal. Og regner med, at de kan vare en
del af det. Jeg planlaegger ikke specielle opgaver til dem. Det har jeg ikke tid til, selvom jeg
bruger min forberedelsestid fornuftigt, har jeg alligevel ikke sd mange timer, der er jo andre
opgaver og afleveringer som jeg bruger mine forberedelsestimer pd. Og projekter som vi ogsd
har lige nu, som ogsd optager min tid. Sd jeg kan ikke inkludere dem, eller i hvert fald ikke i sd

hgj grad som jeg burde ggre.”

Leerer H: “Jeg bliver ngdt til at overse ham, ellers kan jeg ikke tilretteleegge min undervisning”.
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Disse to udsagn tilkendegiver en tendens, hvor lzererne oplever, at de ikke formar at
planleegge og gennemfgre en tilrettelagt undervisning, som rummer bgrn med seerlige behov.
Dette er i virkeligheden ret problematisk, idet leererne derved ikke gennemfgrer inklusion i
folkeskolen. Laererne mener at dette til dels skyldes manglende tid, som i sidste ende vil ga ud

over resten af klassens elever. Endvidere mener endnu en laerer:

Leerer G: "Det synes jeg egentlig er sveert, udover at jeg prgver at gare aktiviteterne forskellige.
Jeg praver at inkludere alle, bade de svage de mellemstarke og de starke elever. Og det pragver
jeg, men igen er det svert at fd en aktivitet i gang, dels pga. uro og pladsmangel. Jeg prgver at se
hvad kan jeg egentlig gore for at fange dem, men stadig er det selvfplgelig svart, ndr de har

sveert ved at koncentrere sig. Jeg ved egentlig ikke rigtig selv, jeg er ret frustreret over det.”

Her fornemmes leererens frustration, over manglende muligheder for at gennemfgre
inklusion. Men det er faktisk utrolig problemfyldt, at laererne ikke mener at kunne
gennemfgre inklusion, fordi bgrn med seerlige behov derved bliver opfattet som
problematiske eller anderledes, pga. deres adfzerds- eller indleeringsvanskeligheder. Inklusion
handler nemlig om at imgdekommes barnets behov, ved hjeelp af de rette tiltag, der skal
mindske at barnet oplever en udskillelse eller eksklusion fra feellesskabet. Dermed sigter
inklusion mod at minimere eksklusionsforholdene, der medvirker til at bgrn med seerlige
behov ikke kan deltage pa lige fod med andre. Fordi eksklusion af bgrn med szrlige behov kan
medfgre negativ identitetsudvikling (Madsen, 2010). Leererne ved ikke hvordan de skal
tilretteleegge opgaven, samt at de overser og tager ikke hgjde for bgrnene med szerlige behov i
praksis. Dette til trods for at de stort set alle, tilkendegav en meget preecis og ngjagtig
beskrivelse af hvad inklusion er. Dette styrker yderligere min position i dette speciale, fordi
der bgr fremlaegges en mere detaljeret erfaret beskrivelse, af de udfordringer leererne oplever

ved det inkluderende arbejde.

6.1.1.3 Del 3: interviewguide (udfordringer)
Tredje emne var udfordringer ved inklusion. Med udgangspunkt i problemformuleringen,

ansas dette emne som det vaesentligste, og rummede saledes hele essensen for specialet. Fordi
man igennem dette emne ville fa indblik i leerernes konkrete beskrivelser og erfaringer ved
inklusion. Og dermed fokus pa underspgrgsmal nummer to: Hvilke relationelle udfordringer

oplever og erfarer lererne ved det inkluderende arbejde? Dette skete blandt andet ved
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spgrgsmal som: "Hvad er det svaereste ved at arbejde med inklusion?” Dette medvirkede til
ngjagtige beskrivelser af de udfordringer leererne oplevede. Vigtigt er her at benaevne, at med
afsaet i de svar leererne tilkendegav, blev det muligt at ga leengere og dybere ind i de konkrete
udfordringer, dermed er det ikke alle spgrgsmal der er nedskrevet i guiden. Leererne svarede

falgende:

Leaerer B: "Det kan godt vare et tabu, og derfor kan det vare rigtig svart. Det kraever at

foraldrene gider at anerkende det”.

Leerer F: "Det vanskelige er at du forst og fremmest ikke har det gode foraeldresamarbejde (...)
De andre foraeldre bliver treaette, og sd bliver de gode bgrn overflyttet til privatskoler eller andre

skoler. Sa vi mister faktisk de bgrn som godt kan finde ud af at veere i de normale klasser”.

Den udfordring der synes, at fylde rigtig meget ved det inkluderende arbejde er
foreeldresamarbejdet, herved handler det bade om at foraeldrene skal erkende at deres barn

har saerlige behov, samt at anerkende leererens arbejde med barnet.

Den neeste udfordring der syntes at fylde hos leererne, beskrives gennem den opbakning de
far eller ikke far fra ledelsen. Det handler om at ledelsen sidder inde med en afggrende rolle,
nemlig hvorledes laererne kan oparbejde de rette kompetencer, og fa tilsluttet de
ressourcepersoner der har viden og erfaring i arbejdet med bgrn med sarlige behov. Det

kreaever dog imidlertid at ledelsen anerkender at lzererne har disse behov:

Leerer H: "Vi har meget taet kontakt med ledelsen omkring den enkelte elev. Hvis han skal have
lov til at blive i vores klasse sd skal han helt klart have en fast paedagog eller lerer, som kan
statte ham hele vejen igennem. (...) Det er det vigtigste og det er ogsd det vi prgver at fa fra

ledelsen”.

Laerer I: "Det er vigtigt at ledelsen ser de problemstillinger som man mgder, og er med pd at alle
ressourcerne er lagt ud der hvor de skal. (...) og det betyder at ledelsen skal bestemme og afggre

hvilke klasser og elever der traenger mest til opmaerksomhed”.

Ydermere beskriver laererne fglgende:
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Leerer E: "Den stgrste vanskelighed, er at man bdde fokuserer pd de bgrn med sarlige behov og
samtidig er det en balancegang. Fordi nogle gange kan de gvrige almindelige elever, som man vil

kalde dem, vil gd tabt i at man fokuserer for meget pd de elever med sarlige behov”.

Leerer G: "Pd en praktikskole jeg var pad (...) Det var eleverne der styrede undervisning, og det

var sd fantastisk fordi de alle var med og alle havde en rolle. Det var en succesfuld undervisning”.,

Den sidste udfordring som leererne beskriver handler om elevernes gensidige opbakning. Her
er der specielt fokus pa balancen af anerkendelse, der foregar inde for klassens fire vaegge.
Om hvordan leereren oplever at blive anerkendt af eleverne, og hvordan denne anerkendelse
afspejler elevernes indbyrdes anerkendelse til hinanden. Ydermere handler det endda om
hvordan leererne kan benytte sig af alle elevers ressourcer og gensidige anerkendelse, sa

inklusionen kan blive en succes for alle.

Ydermere i dette emne var spgrgsmalet i retning af: "Hvad er det bedste ved inklusion efter din
mening?” Samt "Kan du beskrive en oplevelse hvor inklusion er lykkedes?”. Igennem disse
spgrgsmal fik leererne mulighed, for at reflektere over de positive oplevelser de har haft i
arbejdet med inklusion. Disse spgrgsmal gav indblik i, om leererne havde accepteret og
anerkendt inklusion, som en del af deres praksis, samt hvorvidt laerernes tilgang til inklusion

var positiv eller negativ.

6.1.1.4 Del 4: interviewguide (kompetencer og ressourcer)
Det fjerde og sidste emne var konkret beskrivelse af kompetencer og ressourcer. Og dermed

selvfglgelig fokus pa det tredje underspgrgsmal: Beskrives konkret mangel pd kompetence og
ressource df leererne, og hvordan pavirker det udfordringerne i praksis? Her handlede det om at
fa indblik i, om leerernes oplevelser af de udfordringer de tilkendegav i forrige emne, skyldtes
manglende forudsaetninger for at inklusionen kunne lykkes. Herved spgrgsmal som: “Hvilke
kompetencer mener du er ngdvendige i det inkluderende arbejde? Hvilke ressourcer er
ngdvendige for at inklusion skal lykkes?” Det viste sig at vaere nyttige spgrgsmal og gav rigtig
god empiri, fordi leererne her ikke ngjes med at forteelle, at de manglede ressourcer eller
kompetencer. Der var nemlig fokus pa at fa indblik i hvilke forudszetninger de manglede og

hvordan de kunne opna disse. Hertil svarede leererne pa fglgende:
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Leerer G: Den stgrste udfordring er, at vi ikke har redskaberne til at inkludere. Vi er ikke rustet
nok, til at vide hvordan vi griber det an. Jeg teenker at videreuddannelse vil vaere meget rart eller
flere paedagogiske dage, hvor man netop taler om inklusion, men igen det har jeg ogsd provet,

men mdske handler det om at fd flere ressourcer. Hvis vi var flere i klassen”.

Laerer F: "Jeg har prpvet det jeg har prpgvet, og det samme har kollegaerne ogsd igennem en
lzengere periode. Jeg er ikke uddannet specialleerer og har ikke indsigt i hvorfor bgrnene gar som
de gor, sd jeg har ikke det ngdvendige. Jeg er uddannet leerer og jeg har haft peedagogik, og alle
de andre obligatoriske fag, men jeg er ikke uddannet speciallerer, til at hdndtere de her bgrn

der har vanskeligheder. Der skal der andre ressourcer ind over”.

Dermed handler det overordnet set, om at lzereren mangler kompetencer og ressourcer til at
handtere og gennemfgre inklusion i praksis. Kompetencerne er i form af flere handgribelige
redskaber, mere wuddannelse eller paedagogiske dage, hvor der er fokus pa
inklusionsudfordringerne. Endvidere handler de manglende ressourcer, om at laererne fgler
at de star alene med opgaven, de har brug for flere haender hvis de skal gennemfgre en

succesfuld inklusion.

6.1.1.5 Opsamling pa interviewguide
Ovenstdende er blot fa eksempler pa de spgrgsmal der var forberedt i interviewguiden, og

hvilket udbytte de gav. Under selve interviewsituationerne var det ofte relevant at springe
frem og tilbage i guiden, fordi jeg vil undga at styre interviewene. Det handlede hele tiden, om
at tage udgangspunkt i leerernes egne beskrivelser og livsverden, grundet den
feenomenologiske tilgang. Nogle gange var det dog ngdvendigt at stille lidt mere
specifikke/lukkede spgrgsmal, som ikke opfattes seerlig dbne og faenomenologiske. Fordi der
var fokus p3, at spgrgsmalene skulle vejlede leererne og give dem mulighed for refleksion,

hvorfor spgrgsmalene skulle veere handgribelige, og specifikke til tider.

Som tidligere beskrevet blev interviewene af de to elever gennemfgrt uden en egentlig
forberedt interviewguide, og i virkeligheden var interviewene et tilbud der kom pa dagen. Det
blev alligevel vurderet relevant at gennemfgre interviews med de to elever, idet det var en
oplagt mulighed, for at fa flere syn pa problemstillingen. Interviewene varede i 5- 10 minutter

og skete i pausen mellem to undervisningstimer. Det vaesentligste var at fa indblik i elevernes
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oplevelser af leereren i undervisningstimen, og hvordan de mente leererne kunne gennemfgre

en undervisning der kom flest til gode.

6.1.2 Gatekeeper og udvalgelse af informanter
En interviewundersggelse er ofte tidskreevende, og antallet af informanter afheenger af

formdlet med undersggelsen. Hvis antallet af informanter er for lille, er det ikke muligt at
generalisere eller teste forskelle mellem grupper, derimod hvis antallet er for stort, vil det
veere vanskeligt at udarbejde en dybdegdende analyse af interviewsene (Kvale og Brinkmann,
2009). Formalet med dette speciale, er at undersgge og fa indblik i leerernes oplevelser af
udfordringer, i det sociale arbejde med inklusion af bgrn med serlige behov. Ud fra dette
formdl har det veeret muligt at gennemfgre otte interviews af folkeskolelaerere, samt to
mindre interviews af elever. Antallet af informanter skyldes en kombination af tid og
ressourcer, for at gennemfgre en velarbejdet undersggelse, samt bruge den ngdvendige tid pa

at forberede og bearbejde den indhentede empiri.

En gatekeeper er den person i en organisation, der kan give adgang til udefrakommende
interessenter. En gatekeeper vil typisk vaere interesseret i, at fremstille organisationen og
dennes holdninger pa bedste vis. Derfor kan en gatekeeper veaere Kkontrollerende ved
dataindsamlingen, dermed er det vaesentligt at tage stilling til, og veere opmaerksom pa en
mulig manipulation i forbindelse med dataindsamlingen (Kristiansen og Krogstrup, 1999).
Kontakten til leererne foregik saledes, at der i starten af februar 2015 blev sendt mails (bilag
2) til 38 almindelig danske folkeskoler i Kgbenhavn og omegn. De 38 skoler blev fundet ved
Kgbenhavns kommunes hjemmeside (Kgbenhavns kommune, 2015). Lgbende kom svarene
pa hvorvidt skolerne kunne afse tid til at deltage i undersggelsen. Desvaerre kom svar fra 29 af
skolerne, og meddelte at de ikke havde mulighed for at deltage. Men som svarene kom, blev
der taget telefonisk kontakt til de fa skoler, der endnu ikke havde svaret. Dette gav heldigvis

gevinst pa tre af skolerne.

Derefter var der mail og telefonisk kontakt med lederne fra de tre skoler i sma 14 dage, hvor
der blev afstemt forventninger til den tidsmaessige horisont og detaljerne omkring projektet.
Igennem samtalerne blev lederne afklaret med formalet, og derefter accepterede de at deltage
i specialet. Set i bakspejlet ville det have veeret nyttigt at opstille flere kriterier til lederne,

men det foregik sdledes, at lederne selv fandt de leerere der kunne deltage. Eftersom
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kontakten til lzererne skete gennem lederen pa skolen, var det vaesentligt at have i tankerne
om de lzerere, der var blevet stillet til radighed, var de personer som ledelsen mente, kunne
give det bedste billede af skolens arbejde med inklusion. Dette havde selvfglgelig bade en
fordel og en ulempe. Nemlig at de deltagende leerere var interesserede i inklusion og kunne
bidrage til et godt interview. Dermed ville det maske veaere vanskeligt at fa indblik i
udfordringer, og om disse skyldtes kompetence og ressourcemangel, eller generel negativ
indstilling. Men efter gennemfgrslen af interviewene blev det klart, at denne problematik ikke

var aktuel, idet lzererne generelt set bidrog med gode og nuancerede beskrivelser.

Leererne fordelte sig over en nyuddannet leerer og syv leerere der var uddannet fgr den nye
skolereform blev ivaerksat. Klassefordelingen af lzererne, var sdledes at der var fire pa
indskolingstrin, en pd mellemtrin og tre pa udskolingstrin, i virkeligheden ville det have givet
specialet endnu bedre sammenligningsgrundlag, hvis alle laererne var fra samme klassetrin.
Men eftersom at kriterierne om malgruppe ikke blev givet til lederne, blev dette ikke muligt.
Dette skyldtes at der i begyndelsen af specialets udarbejdelse ikke var taget stilling til dette,

samt at formalet var at opna indblik i leerernes samlede oplevelser.

6.1.3 Etiske overvejelser
Etik betyder karakter, skik eller vane, og henleder intervieweren til at tage stilling til, og

reflektere over den etiske moral i den pageldende undersggelse. Etiske refleksioner er
vaesentlige, idet en forsker indhenter viden om private menneskers liv, og ggr dette til
genstand for en offentlig analyse (Kvale & Brinkmann, 2009). Forinden interviewene blev

gennemfgrt, var der reflekteret over etik.

Informeret samtykke, indebaerer at informanterne far information om undersggelsens
overordnede formal, samt sikrer at informanterne deltager frivilligt og til hver en tid har
mulighed for at treekke sig fra undersggelsen. Derudover handler det ogsda om at
informanterne ved hvem der har adgang til indhentet materiale, og hvordan materialet vil
blive bearbejdet. Informeret samtykke handler samtidig ogsd om en refleksion af hvor meget
information der bgr gives til informanterne, da en detaljeret beskrivelse af design kan forvirre
informanterne og derved pavirke informanternes svar(ibid.). Ved fgrste kontakt gennem de
udsendte mails til skolerne, blev kort beskrevet specialets formal (bilag 2). Herigennem var

der ikke gennemgaet en detaljeret beskrivelse, fordi dette kunne medvirke til at de mistede
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overblikket. Men ved den lgbende kontakt til lederne, blev de mere bekendt med indhold og
formdlet med specialet. Til mgdet med leererne, blev der yderligere beskrevet specialets
formal, dog ikke med en grundigere og detaljeret beskrivelse, fordi leererne ikke skulle miste
traden. Derudover gnskede jeg ikke at pavirke leerernes svar, hvis de pa forhand vidste hvad
jeg ville undersgge, det handlede nemlig om at fa indblik i deres oplevelser af inklusion.
Derudover fik de besked, om at specialet vil blive offentligt tilgeengeligt, og havde til hensigt at
give interesserede, mulighed for at fa indblik i leerernes egne oplevelser, erfaringer og

beskrivelser.

Fortrolighed, handler om hvorvidt den indsamlede data kan identificere informanterne. For at
undgd at informanters udsagn og beskrivelser kan vere genkendelige bruges anonymitet,
men dette kan samtidig ogsa fratage dem, at de har deltaget i et projekt som kan have
betydning for dem (Kvale & Brinkmann, 2009). I fgrste omgang blev lederne spurgt til gnsket
om anonymitet, idet specialet ville blive offentligt tilgeengeligt. Endvidere blev laererne
enkeltvis ogsad spurgt til det samme. Flertallet gav udtryk for gnsket om anonymitet, hvorfor
bdde skolerne og leererne ikke vil fremsta ved navn. De er derfor i specialet beskrevet ved:

Skole 1, Skole 2, Skole 3 og leerer A, B, C osv. samt elev 1 og elev 2.

Forskerens rolle, rummer refleksion om forskeren som person og dennes betydning for
undersggelsen. Samtidig indebaerer det en fremleeggelse af resultaterne sd preecise som
muligt (ibid.). For at sikre praecise beskrivelser fra informanterne blev lydoptager anvendt,
dermed blev samtidig sikret at intet blev glemt eller vigtige beretninger overhgrt. Endvidere
sikrede det, at fokus under interview blev bibeholdt samt muligheden for aktiv lytning.
Derudover var der fokus pa at opretholde en professionel rolle under interviewet, og undlade

pavirkning af informanternes svar.

6.1.4 Udfgrelse af interview
De fgrste par minutter er afggrende for resten af interviewet, derfor er det vigtigt at der

skabes god og tryg kontakt fra start. Interviewet bgr altid starte med en briefing af projektets
formal, hvordan interviewet vil blive brugt og optaget, endvidere bgr eventuelle spgrgsmal fra
informanten stilles enten fgr eller efter interviewet for at bibeholde fokus samt afrundes med
en debriefing (Kvale & Brinkmann, 2009). Interviewene varede mellem 25-60 minutter, der

var ikke afsat pauser, men der var mulighed for det, hvis det blev efterspurgt. I lgbet af de
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forste fem minutter fik leererne en kort introduktion til projektets formal, samt en
presentation af mig. [ lgbet af den midterste tid af interviewet, blev interviewguide
gennemfgrt. Afslutningsvis var der afsat 5 minutter, hvor hovedpunkter blev genfortalt, samt

tid til yderligere spgrgsmal eller indsigelser.

Interviewerens spgrgsmal skal vaere korte, enkle og tilpasses hver enkel interviewpersons
ordforrdd, uddannelsesmaessige baggrund og sprog. Under interviewet blev der vekslet
mellem sonderende spgrgsmadl, direkte spgrgsmdl og strukturerede spgrgsmdl (Kvale &
Brinkmann, 2009). De sonderende spgrgsmal rettede sig mod at opna yderligere og mere
detaljeret beskrivelse af emnet: "har du flere eksempler og kan du sige noget mere om?”. De
direkte spgrgsmal skulle hjeelpe til at fa indsigt i leererens opfattelse af inklusion: “Hvad
forstdr du ved ordet inklusion? Og "Hvad synes du om inklusion?” De strukturerede spgrgsmal
sikrede, at jeg som interviewer hensynsfuldt kunne komme rundt omkring de relevante

emner: "Nu vil jeg gerne praesentere dig for et andet emne”, samt “dette leder os videre til”.

6.1.5 Transskribering
Bearbejdning af data kan foregd pa mange mader, en made er at transskribere. At

transskribere, betyder at nedskrive interviewet fra sprog til skrift. At transskribere et
interview kraever at man har registreret interviewet fx ved hjaelp af lydoptager. Nar man
transskriberer et interview er det vigtigt at tage stilling til den stil der bruges, altsa om der
transskriberes efter talesprog eller skriftsprog. Samtidig er det veesentligt, at veere
opmaerksom pa at det kun er de faktiske ord der nedskrives, og dermed skal ironi, stemmeleje
og kropssprog undlades (Kvale & Brinkmann, 2009). Interviews blev optaget pa lydoptager,
disse blev straks efter overfgrt til computer og derefter transskriberet. Interviewene blev
transskriberet til en formel skriftstil, dermed blev udtryk som: gh, latter, suk og teenkepauser
undladt. Idet det blev vurderet til, ikke at have nogen reel betydning for selve
interviewkvaliteten eller analyse. Endvidere blev der taget korte notater undervejs, disse
notater var et udtryk for mine umiddelbare tanker under interviewet, samt evt. spgrgsmal der

dukkede op undervejs.

[ forhold til transskribering af elevernes interviews, blev disse meget hurtigt efter

interviewene nedskrevet som noter i et haefte. Herefter udfoldet ved en computer. Det var dog
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vanskeligt at transskribere, som ved leerernes interviews, fordi der kun var hukommelsen og

noter at tage udgangspunkt i.

6.1.6 Analysestrategi
En analyse af en tekst betyder at opdele eller adskille teksten i mindre dele, s denne kan

opsummeres og tekstens mening kan fortolkes. Dette sker oftest efter transskribering af et
interview, fordi man herefter kan opdele interviewteksten i enkeltafsnit, satninger eller ord.
Der findes ikke en standardiseret analysemetode, men der forefindes flere metoder, som kan
veere brugbare til at forstd og fortolke den mening der ligger bag interviewpersonens
beskrivelser (Kvale & Brinkmann, 2009). Som tidligere beskrevet i kapitel 6: design, anvendes
i dette speciale den forstdende forskningstype (Launsg & Rieper, 2005), i denne forskningstype
benyttes case-studie metoden heriblandt interview og observation. Igennem case-studie
sigtes der efter, at opnd en forstdelse af et feenomen gennem beskrivelse, analyse og
fortolkning af faenomenets dele og helhed. Igennem case-studier gnskes derved gennem fa
variable, at opna en indsigt, og egner sig seerligt til at indfange sociale processer. Endvidere er
case-studier fleksible, fordi der altid er mulighed for dbenhed overfor nye informationer, og
derved ikke afhaengig af en standardmetode (ibid.). Med udgangspunkt i den frembragte viden
om inklusion i kapitel 2, blev der gennemtankt nogle fokusomrader til interviewene i en
interviewguide. Derved var den overordnede ramme for undersggelsen dannet, men dette
skulle ikke sta i vejen, for at lzererne havde andre vaesentlige input. Hvorfor jeg forsggte at ga

abensindet til interviewene, og derved undga at indvirke pa leerernes svarmuligheder.

Efter gennemfgrslen af de otte interviews af leerere og to interviews af elever, sad jeg saledes
inde med en stor mangde til dels usammenhaengende empiri, fordi interviewene endte i
mange forskellige retninger. Men grundet den i forvejen udarbejdede interviewguide, kunne
det let samles i en meningsfuld sammenhaeng. Herefter var det muligt at sammenligne
udtalelser, der havde samme indhold eller var helt modstridende. Forinden gennemfgrslen af
interviewene var der ikke fastlagt et teoretisk udgangspunkt til analyse og fortolkning af
empirien, hvilket var et bevidst valg. Idet der ikke var et forhdndsgnske om et bestemt

teoretisk stasted.

Efter gennemlaesning af det transskriberede materiale og sammenligning af udtalelser og

passager fra de forskellige leerere, kunne der endelig findes et mgnster. Larerne anvendte
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nemlig seerligt ord som: relationsarbejde, gensidighed, anerkendelse, opbakning, respekt,
forstdelse og aflastning, hvilket hurtigt blev overfgrt til Axel Honneths anerkendelsesteori.
Derudover var der i begyndelsen af specialet, et gnske om at fa indsigt og forstdelse for de
relationelle udfordringer, som leererne i praksis stod med, hvorfor valget af Axel Honneths

anerkendelsesteori blev bekreaeftet yderligere.

Herefter var der mulighed, for at fokusere pd de udfordringer, som laererne havde flest
feellestraek om, som naevnt og beskrevet i afsnit 6.1.1: Semistruktureret interview. Herigennem
benzevnes szrligt tre vaesentlige udfordringer ved inklusion, nemlig samarbejde, opbakning
og anerkendelse fra forzldre, ledelse og elever. Disse tre udfordringer beskrives endvidere
ogsa i litteraturen som vaerende de vaesentligste relationer, for at inklusion i praksis kan

lykkes. Disse tre blev derfor fokusomraderne for analysen.

Med udgangspunkt i den feenomenologiske tradition (Berg - Sgrensen, 2012) ville alle
udtalelser, der er citeret i analysen veere en direkte og korrekt gengivelse af leerernes
udtalelser. Derudover og med udgangspunkt i den hermeneutiske tradition (Kvale &
Brinkmann, 2009), som sigter mod at forsta og fortolke en given tekst ud fra dele i forhold til
helhed, er der fokus pa at fortolke den fremlagte empiri pd baggrund af Axel Honneths
anerkendelsesteori, den tilgengelige viden om inklusion samt den samfundsmaessige
kontekst, for derved at forstd den indhentede empiris mening. Dermed anses
analysestrategien for at vaere abduktiv, fordi der sigtes efter at fortolke et fenomen ud fra en
given begrebsramme eller teori, og herigennem sgges den bedste forklaring pa det empiriske

feenomen (Kvale & Brinkmann, 2009: Launsg & Rieper, 2005).

6.2 Observation

Observation er kvalitativ dataindsamlingsmetode, der handler om at indsamle data om
menneskers sociale miljg herunder livsmgnstre, normalitet eller afvigelser gennem
observation i deres egne, naturlige omgivelser. Observation referer altsd, til at studere

subjektet i subjektets eget sociale miljg. Observatgren kan aktivt interagere med de

54



mennesker der gnskes en forstaelse af, men observatgren kan ogsa interagere passivt ved blot
at vere tilstede. Ved at veere tilstede og observere subjektet i dets eget miljg, vil man fa
adgang til at vurdere og forsta de dynamikker, konflikter eller forandringer der sker. Jo
leengerevarende en observation er mulig, desto bredere og dybere indblik far forskeren i
subjektet. Observationer vil sjeeldent std alene i en undersggelse og dataindsamlingsproces,
dertil vil der oftest anvendes interview eller spgrgeskemaer sammen med. I tilfaelde kan
observationer anes som sekundeer eller biprodukt som tilfgrer det kvalitative interview den

ngdvendige viden (Kristiansen & Krogstrup, 1999).

Formadlet med at anvende observation som metode til dette speciale er, at indgd og fa
kendskab til leerernes arbejde med inklusion. Observation som metode er ikke den eneste
anvendte metode, og kan nzermest anses som sekundeer i dette speciale. Observation kan
bidrage til en forstdelse af den dynamik, der foregar i selve undervisning og hvordan leererne i
praksis handtere inklusionsudfordringerne. Det kan samtidig tydeligggre for mig som forsker
i dette felt, hvad der egentlig rgr sig, og hvilke udfordringer der er ved inklusion. Derudover
ansas det som vaesentligt, at indgd i en klasseundervisning pa folkeskolen, for at styrke min
position, og derved forsta og seette mig ind i leerernes stasted, forstaelser og beskrivelser af

udfordringerne ved inklusion.

Observationerne blev afviklet fgr interviewene, dette med udgangspunkt i ovenstdende, samt
at udgangspunktet for interviewene blev styrket yderligere. Der var mulighed, for at
gennemfgre to observationer af henholdsvis én undervisningstime og fire
undervisningstimer, og med dette var indsamlingen af data gennem observation, begranset.
Men eftersom at observation i dette speciale kun anvendes som en sekundaer metode, anses

dette ikke som et problem.

6.2.1. Ustruktureret observation
Observation kan foregd pa flere mader herunder med eller uden deltagelse. Uden deltagelse

henviser til, at forskeren ikke er i direkte involvering i den kontekst der observeres, dermed
patager observatgren sig rollen som publikum. Med denne metode sigtes der efter, at forsta
de sociale feenomener indefra. Spgrgsmalet er dog om det overhovedet er muligt, at optraede
som observatgr uden en eller anden form for deltagelse. Derfor kan det veere ngdvendigt med

delvis ogsa kaldet partiel deltagelse, her giver forsker sig til kende overfor de mennesker der

55



skal observeres (Kristiansen & Krogstrup, 1999). Tilgangen til observationen var partiel
deltagelse, fordi leereren og eleverne ikke kunne undga at se min tilstedevaerelse. Derudover

observationerne, at jeg havde faet leererens og skolens accept.

Observationerne foregik saledes, at der 10 minutter inden undervisningsstart, var planlagt et
mgde med den aktuelle leerer fra klassen. Her gav leereren en kort introduktion til klassen,
den deltagende undervisning, samt forventningsafstemning, derefter gik vi i faellesskab ned til
klassen. Her blev min placering i samarbejde med laereren indfundet. Og i begge
observationssessioner kunne min tilstedeveerelse ikke undgas for eleverne eller lereren.
Samtidig havde eleverne forinden fidet besked om min deltagelse. Hvorfor jeg prasenterede
mig ganske kort ved navn og profession til eleverne, dermed tilkendegav jeg synligt min

tilstedevaerelse.

En ustruktureret tilgang indebzerer, at man som observatgr befinder sig i subjektets univers
uden at pavirke dets naturlige omgivelser. Denne metode anses for, at vaere den mest direkte
metode, til at fa adgang til subjektets sociale adfeerd i dets naturlige omgivelser, uden at
pavirke denne (Kristiansen & Krogstrup, 1999). Ustruktureret observation tager
udgangspunkt i, at der ikke pa forhdnd er et teoretisk udgangspunkt. Derimod er der kun gjort
tanker om situationer, der vil vaere interessante og relevante at iagttage. Det handler om at ga
til feenomenet dbensindet, sa undersggelsen og observationerne er et udtryk for subjektets
egen sociale situation. Men ustruktureret observation er ikke problemfrit, fordi der oftest kan
forekomme en stor og uoverskuelig dataindsamling, som kan ggre bearbejdelsen og
fortolkningen til en umulig opgave (ibid.). Forinden gennemfgrslen af observationerne var der
udarbejdet en observationsguide (bilag 3). Guiden tog udgangspunkt i det sidste
underspgrgsmal: Er udfordringerne i praksis til at se og fale? I sd fald hvilke? Hvilket gjorde at
guiden fik tre overordnede fokusomrader for observationen: undervisning, udfordringer samt

kompetence og ressourcer.

Ved fgrste fokusomrade, undervisning var formadlet at fa et indblik i den generelle atmosfaere
og stemning i undervisningen: "Er der struktur og sociale interaktioner”. Det var hensigten, at
danne et indtryk af klassen, undervisning og folkeskoleleereren pa et overordnet plan. Sa det

virkede naturligt, at blive mere specifik efterfglgende.
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Naste fokusomrade, leererens udfordringer, var et meget vigtigt fokusomrdde, og hensigten
var her at deekke et meget essentielt felt i problemformuleringen, nemlig udfordringerne ved
inklusion. Der var i guiden her opstillet en raekke relevante gnskede iagttagelser sdsom: "Fgles
lzereren stresset eller rolig, klasseledelse, feedback mekanismer, kropssprog mfl.”. Herigennem
blev det muligt at undersgge laererens made at agere og veere pa. Dette hjalp til at fa indblik i
de konkrete udfordringer leereren i konteksten oplever. Efterfglgende blev det tydeligt,
hvordan leereren styrede sin klasse og fordelte sin tid over eleverne, og ikke mindst hvilke

feedback mekanismer leereren brugte overfor eleverne.

Observation 1: Leereren bruger en del af forste undervisningstime pd at gennemgd et nyt
kompendium om dansk grammatik. Hun starter med forst at give en generel og overordnet
information til hele klassen, hvor hun fortaeller om kompendiet. Da hun havde gennemgdet det,
sa kiggede hun specifikt pd to elever og spurgte “er alle med?”, To af eleverne gav udtryk for at
de ikke havde forstdet opgaven. De to elever sidder i gvrigt blandt alle andre, dvs. de skiller sig

ikke ud. Andre elever giver udtryk for at de har forstdet opgaven.

[ tredje og sidste fokusomrdde, var fokus pa leererens kompetencer og ressourcer. Her var
hensigten at danne indtryk i leererens mulighed og raderum over tid, og hvordan hun
formaede at na ud til alle eleverne gennem iagttagelser af: “fysisk indretning af rum, overskud
til at hjelpe elever mfl.” Efterfglgende viste det sig, at nar en laerer er alene, er hun ngdt til at
prioritere nogle elever frem for andre. Samtidig viste det sig hvordan en stgttelaerer i
undervisning kan veere gavnlig, og styrke at leereren kan gennemfgre en undervisning, med

fokus pa det faglige.

Observation 1: Og ndr hun skal hjelpe to specifikke elever, aendres hendes ordforrdd og
stemmeleje. Hun saetter sig ned ved siden af den ene og gennemgdr meget paedagogisk den forste
gvelse, indtil eleven har forstdet opgaven (...) Men klokken ringede inden hun ndede at komme

rundet til dem, der havde siddet med hdnden oppe lenge.

Observation 2: 5 minutter inde i timen, begynder en elev at rulle forstyrret rundt pd stolen. Han
bliver hevet tilbage af stgtteleerer, og statteleereren begynder derefter straks at massere ham pd

skulderen og ryggen. Laereren fortsatter undervisning uforstyrret.
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Disse fokusomrader var de overordnede mal for observationen, og de skulle hver iszer bidrage
til forstaelsen af de udfordringer laererne har, i det sociale arbejde med inklusion. Derudover
er det vaesentligt at benaevne, at der ikke pa forhand var kendskab til hvilke bgrn, der havde
seerlige behov. Idet det blev vurderet til at vare forstyrrende for indgangsvinklen til

observationen, og dermed ville der vaere fokus pa eleverne frem for leererne.

6.2.2 Udfgrelse af observation
Observationens dataindsamling hviler pa feltnotaterne, det er nemlig ngdvendigt at der under

selve observationen nedskrives alle iagttagelser, erfaringer og refleksioner. Det er vigtigt med
detaljerede og grundige beskrivelser af observationen, der kan hjelpe med at genskabe
situationen. Idet beskrivelserne og notaterne er det materiale, der ligger til grund for analysen
og undersggelsen. Det er dog vaesentligt at overveje hvordan notaterne nedskrives, for at
undga at informanterne fgler sig overvaget eller sendrer adferd (Kristiansen & Krogstrup,
1999). Feltnotaterne bgr endvidere nedskrives hurtigt efter observationen, for at undga at
glemme vigtige detaljer. Dertil kan det vaere en fordel at bruge diktafon eller computer, frem
for handskrift fordi det er hurtigere og lettere. Observationerne bgr nedskrives sa preecist
som muligt, herunder: hvad der skete, hvornar hvad skete samt hvem der sagde hvad til
hvem. Selvom observatgren nedskriver detaljerede og grundige notater over alle de
handelser der foregik, er det altid et udtryk for, hvordan observatgren selv oplevede og

tolkede situationen. Dermed er preecision vigtigt for observationen (ibid.).

Under observationen blev der lavet en skitsering over undervisningslokalet, heri forekom en
placering af mig, leereren og eleverne. Dette hjalp med at huske og genskabe selve
observationerne. Derudover blev der Igbende taget notater af de umiddelbare iagttagelser, og
dertil blev anvendt kondenserende beskrivelser (Kristiansen & Krogstrup, 1999). Lgbende
under observationerne blev hzendelser og oplevelser nedskrevet. Men samtidig var der
seerligt fokus p3d, at opleve og fornemme stemningen, kommunikationen og hele den sociale
feerden i klassen. Derfor blev al tiden ikke kun brugt pa at nedskrive, men i hgj grad om at fgle

og observere.

Straks efter observationen blev alle iagttagelser og observationer nedskrevet i en udvidet
udgave, som senere var grundlag for analysearbejdet. Planen var efter observationerne at

gennemfgre interview af leereren. Og med udgangspunkt i den gennemfgrte observation, var
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der selvfglgelig ogsa anledning til spgrgsmadl om specifikke situationer. Derudover var der
som tidligere benzevnt udarbejdet en interviewguide, og tilsammen gav de en grundig, og

dybdegdende indsigt i leerernes udfordringer ved det inkluderende arbejde.

6.2.3 Analysestrategi
Analyse af observationsmaterialet kan forekomme pa mange mader, vigtigst handler det, om

at udlede noget konkret fra selve datamaterialet. For at kunne udlede er det ngdvendigt, at
materialet opdeles, kategoriseres eller udformes sa det er muligt at teoriudvikle og derved
udlede en konkret fortolkning eller forstaelse af datamaterialet (Kristiansen & Krogstrup,
1999). Som benevnt tidligere i afsnit 6.1.6: analysestrategi er der fokus pa den forstdende
forskning gennem case - studie. Herigennem er anvendt en abduktiv analytisk tilgang, som jo
hverken er ensidig induktiv eller deduktiv, derimod er der fokus pa at relatere og koble teori
til empiri, som kan bidrage med en fortolkning af fzenomenet (Kvale & Brinkmann, 2009;
Launsg & Rieper, 2005). Endvidere er der taget udgangspunkt i en feenomenologisk -
hermeneutisk tradition, som ogsa stiller krav til bdde indhentning af empiri og den
efterfglgende bearbejdning. Fgrst og fremmest er der fokus pa, at fa indblik i subjektets
verden gennem dets eget levede liv, samtidig handler det om at ga fordomsfrit til feenomenet,
sa det er muligt at erkende og erhverve sig ny viden. Den nye viden skal derefter fremvises sa
praecist og konkret, at det er et udtryk for selve situationen (Berg- Sgrensen, 2012). Derved
har gennemfgrslen af observation medfgrt et direkte og konkret indblik i leerernes egen
verden, og herigennem hvilke udfordringer de synligt har ved inklusion. Herefter er alle
detaljer nedskrevet som de forekom i observationen. Derudover og med udgangspunkt i den
hermeneutiske tradition, som har fokus pa fortolkning af det observerede materiale, vaeret
seerligt fokus pa at fa en dybere meningsforstaelse af det observerede (ibid.). Hvorfor der
efter gennemfgrslen af observationssessionerne blev taget noter, som senere blev yderligere
beskrevet og transskriberet, s de gav mening. Fordi i begyndelsen blev alt nedskrevet
tilfeeldigt som det forekom, neeste skridt var at gennemlaese materialet, transskribere og
strukturere, sa det gav mening. Og med udgangspunkt i den udarbejdede observationsguide
forekom dette meget naturligt.

Herefter blev observationerne opdelt, sd situationer der havde samme eller helt
modstridende indhold kunne sammenlignes. I virkeligheden blev der anvendt ngjagtig samme

tilgang som ved databearbejdningen af interviewene. Herefter var det tydeligt, at Axel
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Honneths anerkendelsesteori ogsa kunne anvendes her. Samtidig var hensigten at udarbejde
en samlet analyse og fortolkning af bade interviews og observation, hvorfor det var naturligt

at vaelge samme teoretiske udgangspunkt.

6.3 Kombination af metoder
At kombinere interview og observation har mange fordele. Interview som supplement til

observation kan medvirke, til at fa indblik i det der ikke forekommer abenlyst. Omvendt kan
observation som supplement til interview, bidrage til at fa indblik i helt konkrete sociale
interaktioner, som er umulige at fa gennem interview. Samtidig er det sjaeldent tilstraekkeligt
med observation alene, fordi der oftest mangler en deekkende forklaring pa givne situationer.
Derudover kan observation som opfglges af interview bidrage med en grundig og konkret
undersggelse, der ikke kun tager udgangspunkt i informanternes egne beskrivelser men i
ligesd hgj grad en indsigt i disse beskrivelser. Samlet set bidrager de to metoder til et stgrre

helhedsbillede af den sociale kontekst (Kristiansen & Krogstrup, 1999).

[ dette speciale anvendes observation som supplement til interviewene. Interviewene er altsa
den primezere metode, hvor observation anses for sekundeer. Observation som metode, blev
valgt pd baggrund af det meget snaevre kendskab til inklusion i praksis. Derudover var det
ngdvendigt med en falles platform og situationsforstdelse mellem mig og laererne. De
gennemfgrte observationer forggede dermed min erfaringsmaessige horisont, samt skaerpede
tilgangen til interviewene. Derudover har observation og interviews tilsammen styrket
undersggelsens validitet, idet der er anvendt flere metoder til at fa indblik i og forsta

faenomenet.

6.4 Overforbarhed

Overfgrbarhed handler om, hvorvidt undersggelsens resultater kan overfgres til andre
situationer eller personer. Videnskabelig viden skal veere universel og gyldig pa andre steder
og tidspunkter. Derfor vil man papege, at interviewforskning har for fa informanter til at

foretage en overfgring, men ifglge den hermeneutiske opfattelse er enhver situation unik
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(Kvale & Brinkmann, 2009). I dette speciale er der gennemfgrt otte interviews af leerere, to
interviews af elever og to observationer, dermed er der arbejdet med case-studie, hvor der er
fokus pa at overfgre de aktuelle cases til andre lignende situationer. Samtidig papeges i
litteraturen, at der er god grundlag for at overfgre til andre lignende case-studier (Launsg &
Rieper, 2005). Endvidere bgr inddrages, at interviews og observationer ofte er et udtryk for
hvert enkelt individs erfaringer, oplevelser, levede liv og aktuelle situation. Hvorfor det kan
vanskeligggre den egentlige overfgrsel til andre situationer eller personer (Kvale &
Brinkmann, 2009). Hele essensen for at overfgre et case-studie til et andet, hviler pa
validiteten som refererer til sandhed, rigtighed og styrken af en undersggelse og henviser til
hvorvidt resultaterne er overbevisende og velbegrundede. Validitet handler om hvorvidt
undersggelsen undersgger det den sgger, altsd om metode, undersggelse og teorivalg er
hensigtsmaessige i forhold til undersggelsens formadl (Kvale & Brinkmann, 2009). Grundige
overvejelser og refleksioner over metode, analyse og teori har efter min optik medvirket til en
velbegrundet og hensigtsmaessig undersggelse. Hvorvidt man igennem konklusionen fra dette
speciale kan opnd en endegyldig sandhed, vil jeg henvise til hermeneutikken, nemlig at
fortolkning altid star aben for nye kritiske forstaelser (Berg - Sgrensen, 2012). Med baggrund
i ovenstdende er der grundlag, for at overfgre konklusionen fra denne undersggelse til andre

lignende situationer, men det forudseetter at cases er nogenlunde ens.

7. Kapitel: Analyse

[ dette kapitel ville den indsamlede empiri gennem interviews og observation blive fremlagt,
analyseret og fortolket. Dette skal medvirke til besvarelsen af specialets problemformulering:
Hvilke udfordringer oplever laererne i det sociale arbejde med inklusion af bgrn med szerlige

behov?

Som tidligere naevnt er formdlet med dette speciale, at fa indblik i og forsta leerernes
oplevelser i det sociale arbejde, med inklusion af bgrn med serlige behov. Herunder har der
seerligt veeret fokus p3, at forsta de relationelle udfordringer som leererne i praksis oplever.
Hensigten med dette indblik og forstaelse, er at det skal bidrage med en fremlaeggelse af de
egentlige problematikker i lezerernes arbejde med inklusion. Endvidere skal dette speciale ses

som videnskabeligt og afgreenset arbejde, der kan styrke inklusionen i folkeskolen, idet der er
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taget udgangspunkt i leerernes egne oplevelser og vurderinger, for at kunne gennemfgre en

succesfuld inklusion.

[ dette kapitel vil leerernes oplevelser, erfaringer og beskrivelser af det sociale arbejde med
inklusion sdledes fremlaegges, analyseres og fortolkes. Dette ville fgrst og fremmest ggres med
udgangspunkt i den faenomenologiske tradition, hvor der er taget udgangspunkt i leerernes
egne oplevelser af det levede liv, herved er gennemfgrt interviews af otte leerere samt to
observationsstudier. Ydermere er gennemfgrt interviews af to elever, som har bidraget til en
stgrre indsigt i problemstillingen. Den indsamlede empiri vil derfor fremvises preecist og
konkret, sd det er et udtryk for selve udtalelserne og situationerne, og dermed uden
pavirkning udefra. Derefter vil der med udgangspunkt i den hermeneutiske tradition arbejdes
med fortolkning af empirien. Fortolkningen af empirien vil ske gennem Axel Honneths
anerkendelsesteori, som vil bidrage med en dybere meningsforstdelse af udtalelser,

oplevelser og observationer.

Med udgangspunkt i leerernes beskrivelser og observationer, som er fremlagt i afsnit 6.1.1. og
afsnit 6.2.1, vil analysen tage udgangspunkt i tre fokusomrader: foraldre, elever og ledelse. For
hvert afsnit ville der fgrst foreligge en kort beskrivelse af vigtigheden af den aktuelle relation
til leereren, med udgangspunkt i den eksisterende viden pa feltet. Dernaest vil udtalelser,
beskrivelser og observationer fra den indsamlede empiri fremleegges og analyseres.
Afslutningsvis vil den frembragte empiri fortolkes og diskuteres ud fra Axel Honneths teori

om anerkendelse.

7.1 Lzerernes relation til forzeldre
Forskning peger i retning af at inddragelse af foraldre, har en stor betydning for om det

inkluderende miljg omkring bgrnene, kan skabes. Samtidig har forskning der har beskaeftiget
sig med foraldresamarbejde og inklusion, kunnet antyde at det steerke og gensidige
samarbejde, har betydning for bgrnenes made at indgd i det sociale liv pa skolen. Dette
kraever dog, at skolen har fokus pa familiens hverdag, og den made de forstar sig selv som
forzeldre, fordi dette vil vaere udgangspunktet for at motivere dem i engagementet, derved
reduceres ogsa sociale uligheder, og feelles veerdier skabes. Endvidere peger forskningen, mod

at inklusion og forzeldresamarbejde er en forudsaetning for skolens arbejde pa det faglige plan
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med eleverne, og skaber samtidig muligheden for at arbejde med inklusion. Dermed er
foraeldresamarbejde, engagement og bidrag til inklusionen afthaengige af skolens prioritering
af foreeldresamarbejdet. Samtidig bgr der fastleegges formdl og rammer for
foraeldresamarbejde, fordi der i praksis ses en tendens til at disse er uklare, hvorfor der er
behov for en kulturaendring i folkeskolen omkring foraeldreinddragelse (Willumsen & Quvang,
2007; Akselvoll, et al, 2014; Lee & Bowen, 2006; Lareau, 1987; Signal 2008). Med
udgangspunkt i dette er det selvfglgelig neerliggende, at fremlagge og analysere laerernes
beskrivelser af foraldresamarbejdet, og hvordan de selv opfatter foreseldresamarbejdets
muligheder for inklusion. I de fglgende afsnit frembringes leererens perspektiver pa

inklusionsarbejdet, og tager afsat i laererens oplevelser af foraeldresamarbejdet.

7.1.1 Foraeldrenes betydning for inklusion
[ dette afsnit frembringes laerernes syn pa foraeldresamarbejdet, samt hvorfor dette anses for

at veere vesentligt for inklusionsprocessen. Flere larere bekreefter vigtigheden af
foreeldresamarbejdet, og anser dette som en enestdende mulighed, for at inklusion i praksis
kan lykkes:

Leerer C: (...) foraldre der er samarbejdsvillige og sddan, de er ret vigtige for mit arbejde.

Leerer B: Foraeldresamarbejde iszer i udskoling. Man skal virkelig kunne med foreeldrene.
Forzldre er rigtig rigtig vigtige, og det er det man skal finde ud af. Kan man ikke det, sd kan det

meget let gd helt galt.

Hermed bekreeftes foreeldresamarbejde, som et grundleeggende element for at inklusion kan
lykkes. Det handler om at forzldre er samarbejdsvillige. Derudover beskrives at det er det
man skal finde ud af, hvilket kan associeres med, at det er leerernes ansvar at fremme
foreldresamarbejdet. Ydermere er der forskellige opfattelser af hvad foraldresamarbejdet

kan bidrage med:

Leerer I: Sidder med et barn der har en normal diagnose, altsd et ADHD barn, hvis foreeldre er
ressourcestaerke og er med pd konceptet, og ved hvad det er for ting, der skal til at hjelpe barnet
pd vej, sd er foreldresamarbejde vanvittig vigtig. Men med de bgrn hvor foraldrene ogsd har en
bgvilet hjemmebaggrund, der er det jo vigtigt fordi, det er barnets primaere omsorgsgivere (...)

Forzldresamarbejdet er alfa og omega for, at inklusion skal lykkedes. Fdr du ikke den
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anerkendelse fra mor og far sd kan der blive stobt mangle kugler over aftensmaden. Sd man er

ngdt til at ga efter at fd anerkendelsen.

Dermed er der to opfattelser af foraeldresamarbejdet, pd den ene side findes de
ressourcesterke foraldre, som aktivt kan inddrages i inklusionsprocessen, og dermed ogsa
bidrage med en positiv udvikling. Derimod anses ressourcesvage foraeldre kun som barnets
omsorgsgivere, og der laegges ikke ngdvendigvis veegt pd den aktive medinddragelse. Denne
opdeling er ogsa til at finde i litteraturen, nemlig at foraeldre med akademiske praferencer
har stgrre ressourcegrundlag, for at deltage aktivt i deres bgrns skolegang. Dette skyldes ofte
at skolens kultur stemmer mere overens med forzeldre med en akademisk baggrunds kultur
(Lee & Bowen, 2006: 210-213). Mens forzldre der kommer fra en ressourcesvag social og
kulturel baggrund, har faerre muligheder for at deltage aktivt i deres barns skolegang (Lareau,

1987: 79-80).

7.1.2 Udfordringen ved foraeldresamarbejdet
Som det fremgik i foregdende afsnit, anser laererne, foreldresamarbejdet som en betydelig

faktor, for at inklusion kan lykkes i praksis. Men hvis foreeldresamarbejdet anses for at veere
sa vaesentlig, er relevant at fa indsigt i vanskelighederne, ved at opna et godt
foreeldresamarbejde. Laererne beskriver szerligt foraeldres forstdelse og oplevelse af deres

bgrns serlige behov, som afggrende for samarbejdet:

Leerer B: Det kan godt vaere tabu, og derfor kan det veere rigtig svaert. Det kraever at foraldrene
gider at anerkende det. Og der er lang vej. (...) hvis foraldrene ikke er med sd er der intet at

komme efter.

Udfordringen ligger sdledes i, at nogle forzeldre kan opleve szrlige behov som et tabu. Og med
afsaet dette, kan leererne opleve at hele inklusionsprocessen gar i sta. Dette pdpeges yderligere

ved en anden laerer:

Leerer C: "Det er hammersvaert at vare forealdre til et barn med szrlige behov. Fordi du skal
forsta at foraeldrene altid vil deres unger det bedste. Men pd den anden side sd er det ikke nok at
overlade deres bgrn til os som lzerere, de er ngdt til at tage deres del, ellers kan det bare ikke lade
sig gore at inkludere dem (..) Dem der ikke har anerkendt deres barns behov, vil aldrig

anerkende mit arbejde. Sa stdr vi bare tilbage med en kaempe stopklods, ogsa sejler det hele”.
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Herved fremhaves igen udfordringen, ved at forzeldre ikke anerkender deres barns szerlige
behov, hvilket i sidste ende pavirker muligheden, for at gennemfgre inklusion i
undervisningen. Den manglende anerkendelse fra foreeldrenes side, ses i praksis, ved at
ansvaret overlades til laereren, hvilket er dybt utilfredsstillende for laererne. Fordi inklusion
ifslge dem selv kraever, at foreeldrene tager del i inklusionsprocessen. Dette kraever maske en
kulturel eendring af foraeldres opfattelse af skolens ansvarsomrade. Hvilket ogsa diskuteres i
litteraturen, hvor skolekultur, veerdier og holdninger er afggrende elementer for muligheden
for foraeldreinddragelse og samarbejde (Singal, 2008: 1527: Lareau, 1987: 79-81). Ydermere
beskrives ved en anden leerer, hvordan foraldres manglende involvering kan haemme

inklusionen:

Leerer F: Det vanskelige ved det er at du forst og fremmest ikke har det gode
foraeldresamarbejde, det har jeg ikke ved de her tre bgrn. Foreeldrene har fdet besked pd hvilke
ressourcer vi har, og hvad vi gor for at inkludere disse bgrn, men hvis der ikke bliver arbejdet
videre med det derhjemme, sd er det rigtig svaert at inkludere dem. Jeg har tre bgrn der ikke
engang leeser svarende til forste klasse. Det er som om de er pd niveau med bgrnehaveklassen.
Det er en vanskelig opgave at have tre bgrn der ikke kan laese, selvfalgelig far de leesehjzelp nogle
timer, hvor de er ude og leese, men det er ikke fordi at foraeldrene er med i opbakning omkring
det og fdr leest med dem derhjemme, og fdr lert de her ord og begreber, sd de kan lere at laese
(...) vi ved at det vil veere rigtig godt for deres barn hvis de flytter. Men sd er det igen, det er et
gmt punkt for forzeldrene, fordi de vil jo ikke flytte deres bgrn, ogsd har vi den her kamp hver
dag, og bgrnene udvikler sig jo ikke pd nogle punkter overhovedet, det er som om de sidder fast,
der er ikke noget udvikling, bdde socialt og fagligt, det er det hele. Det er som om jeg har fdet

faglig inklusion og samtidig foraeldrenes arbejde ind over det.

Laereren her udtrykker flere vaesentlige elementer for foreldresamarbejdet og inklusion.
Fgrst og fremmest benzevnes udfordringen, ved at szerlige behov er et gmt punkt for
foraldrene. Og at dette afspejles i elevernes faglige og sociale niveau: men hvis der ikke bliver
arbejdet videre med det derhjemme, sd er det rigtig svart at inkludere dem. Laereren mener
derfor, at foreeldre aktivt bgr tage del i inklusion, ved at forzldrene fdr laest med dem
derhjemme, og fdr lert de her ord og begreber, sd de kan laere at laese. Dermed handler

foreeldresamarbejdet, om at foraeldre styrker deres bgrn hjemmefra og ruster dem fagligt og
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socialt til skolen. Idet manglende samarbejde kan medvirke, til at leereren i praksis ikke kan
gennemfgre eller tilrettelaegge inklusion i undervisningen. Men hvorfor nogle forzldre
tilsyneladende ikke ruster deres bgrns sociale og faglige kompetencer, er maske til at finde i
litteraturen. Idet det kan skyldes, som tidligere benaevnt, den sociale og kulturelle
begreensning. Ydermere hviler al aktiv medvirken pad skolens initiativ, for at inddrage og
ansvarligggre foraeldrene (Akselvoll, et al., 2014: 16-25). Dermed kan man antage, at foreeldre
der ikke deltager aktivt i barnets skolegang, og opfatter serlige behov som et tabu eller gmt
punkt, kan skyldes skolens made at prioritere og invitere til denne diskussion. Idet et steerkt

samarbejde omkring barnet automatisk ville medvirke til foraldrenes engagement i skolen.

7.1.3 Observationer der tydeliggor foreldresamarbejdet
[ dette afsnit vil frembringes to observationer, der yderligere kan fremhaeve vigtigheden af

foraeldresamarbejdets betydning for inklusion:

Observation 1: En af eleverne begynder at lave stgj ved bordet og taler til de andre elever, mens
leereren giver en besked. Laereren gdr stille hen til eleven og siger: kan du huske hvad vi aftalte
med din mor til sidste skolehjemsamtale? Eleven bliver stille et kort gjeblik og svarer: Ja, jeg ved

det godt. Jeg skal opfore mig paent i timen. Herefter bliver eleven stille og afdaempet.

Ved observationen her ses sdledes leererens samarbejde med forzeldrene. Leereren bruger
nemlig vendingen kan du huske hvad vi aftalte med din mor til sidste skolehjemsamtale. Hvilket
tydeligggr det staerke og gensidige foraeldresamarbejde, og vidner samtidig om at foreeldrene
ogsa har anerkendt elevens seerlige behov. Yderligere kan antages, at forzeldrene ogsa
hjemmefra har styrket elevens sociale kompetencer: Ja, jeg ved det godt. Jeg skal opfare mig
peent i timen. Idet dette referer til at der pa hjemmefronten bliver talt om den sociale feerden i

skoletiden. Endvidere ses i den naeste observation fglgende:

Observation 1: I lgbet af timen gdr leereren hen til eleven igen, her bruger hun rigtig lang tid.
Men ikke sd meget pd gennemgang af opgaven, hun bruger mere tid pd at fortaelle eleven, at

eleven skal opfare sig paent, og eleven skal huske de aftaler de har med elevens foraldre.

Her ses igen foreeldresamarbejdet omkring eleven, ved at laereren flere gange kan bruge dette
samarbejde til at undga ungdvendig opfgrsel, og holde elevens serlige behov under kontrol:

eleven skal huske de aftaler de har med elevens forzldre. 1 dette tilfaelde lader det til at virke
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kortsigtet ad gangen, men forzldresamarbejdet og anerkendelsen er dog tydeligt. Dermed
kan disse to eksempler fremvise betydningen af foreeldresamarbejdet, og hvordan dette kan

medvirke til, at leereren kan fokusere pa den faglige og sociale inklusion i undervisningen.

7.1.4 Delkonklusion 1 med inddragelse af Axel Honneth
I[gennem empirien blev det tydeligt, at leererne veaegter foreaeldresamarbejdet hgit.

Forzldresamarbejdet er ifglge laererne afggrende for en vellykket gennemfgrelse af inklusion
i praksis. Leererne fremhaever dog flere udfordrende faktorer ved samarbejdet. Dette vil
bearbejdes og fortolkes ud fra Axel Honneths anerkendelsesteori (Honneth, 2013). I dette
afsnit vil vi befinde os i to sidelgbende sfzerer: den solidariske og den private sfaere.
Privatsfeeren rummer keerlighed og anerkendelse fra familie og venner, og er forudsaetning for
at individet kan indga i et intersubjektivt forhold til sig selv. [ denne sfaere oplever individet
en erkendelse af sin vaeren, og opndr samtidig en gensidig emotionel stgtte. Privatsfeeren
defineres endvidere som anerkendelse i den konkrete verden (ibid.). Grundet udgangspunktet
i denne sfaere, er selvfglgelig at foraeldre befinder sig i elevens private sfeere. Endvidere fokus
pa den solidariske sfeaere, hvor anerkendelse sker gennem relation til en gruppe, feellesskabet
eller samfundet, hvor et individs aktive deltagelse og engagement bliver anerkendt (ibid.).

Den fgrste og tilsyneladende stgrste udfordring, er at nogle forzeldre opfatter szrlige behov
som et tabu eller gmt punkt. Og ud fra Axel Honneth anerkendelsesteori, defineres dette som
mangel pa erkendelse i privatsfeeren (Honneth, 2013). Forzaeldrenes erkendelse af deres barns
seerlige behov, er en forudsaetning for leerernes muligheder og betingelser for realisering og
opretholdelse af det inkluderende arbejde. Det handler om at foraeldrene skal erkende deres
barns serlige behov, og derved bekraefte deres barn som socialt vaesen. Erkendelse anses for
at vaere vigtigt, fordi mennesket gennem erkendelse af dets eksistens og veeren, kan opna den
reelle anerkendelse. Derved er foraldrenes erkendelse af barnets szrlige behov, afggrende
for barnets inklusionsproces, og dermed ogsa leerernes mulighed for at gennemfgre og
tilretteleegge en faglig undervisning med fokus pa inklusion. Fordi den erkendelse som
barnets opnar fra sine foreldre, ville afspejle en anerkendelse af leerernes arbejde med
barnet, som en af leererne selv benavner ved dem der ikke har anerkendt deres barns behov, vil
aldrig anerkende mit arbejde. Dermed er foraldrenes erkendelse af barnet som socialt vaesen
med searlige behov, fundamentet for at leereren ogsd bliver anerkendt, og derved kan

gennemfgre en succesfuld inklusion i undervisningen. Erkendelsen fra forzeldrene afspejles
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endvidere i barnets sociale og faglige udviklingsniveau, herigennem hvor godt barnet er
rustet til skolen. En vellykket inklusion kraever nemlig, at foraeldre arbejder med barnet pa
hjemmefronten, og fremmer dets udvikling bade fagligt og socialt, som benavnes af en leerer:
men hvis der ikke bliver arbejdet videre med det derhjemme, sd er det rigtig sveert at inkludere
dem. Derved kan laererne kun gennemfgre en tilrettelagt inklusionsundervisning, hvis

foraeldrene ogsa tager del i inklusionen hjemmefra.

Dermed mener larerne, at inklusion kraever foraldrenes aktive medvirken og inddragelse.
Den aktive medvirken ses, ved at foreeldre ruster deres barns faglige og sociale kompetencer,
og ikke overlader ansvaret til skolen og leererne. Her er der tale om anerkendelse i forhold til
leereren, idet foraeldre der tager aktiv del i inklusion, fremmer muligheden for at laereren kan
gennemfgre inklusion i praksis. Anerkendelsen vil nemlig styrke laererens mulighed, for at
genkende sig selv, og dermed opna et positivt billede af sig selv, og veerdsaeette sig selv som
medlem af et feellesskab. Fordi kun derved fremmes og styrkes muligheden for inklusion i
praksis. Men denne mulighed hviler pad den relation lareren har til forzldrene, og i
virkeligheden handler det om at opbygge et szt faelles vaerdier. Herigennem skal tydeligggres
hvilke ansvar der padhviler leereren og foraldrene hver iszer. Dette udtrykkes ogsa ved en af
leererne: det er som om jeg har faet faglig inklusion og samtidig foraeldrenes arbejde ind over
det. Sdledes gnsker leererne at foraeldrene tager deres del af ansvaret, fordi dette ville skabe
en god og positiv anerkendelsesrelation, som ville muligggre hele inklusionsprocessen. Dette
blev yderligere tydeliggjort gennem observationer, hvor netop forzldrenes anerkendelse og
samarbejde styrkede laererens position i det inkluderende arbejde med eleven. Laereren
brugte nemlig samarbejdet aktivt, til at arbejde med eleven i undervisningen, hvor leereren

flere gange pamindede eleven om foraldrenes aktive medvirken og deltagelse i inklusionen.

Dermed kan dette afsnit afsluttes og opsummeres, med at det inkluderende arbejde er
afhaengigt af den tilbagemelding og anerkendelse som laereren opnar fra foraldrene, for kun
derved er laereren i stand til at organisere, vurdere og gennemfgre sit sociale arbejde med

inklusion (Honneth, 2003).
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7.2 Leererens relation til elever
I det foregdende afsnit blev relationen til forzeldrene og vigtigheden af denne analyseret og

fortolket. Og med udgangspunkt i at forzeldres erkendelse af barnets behov, og dermed ogsa
anerkendelse af leererens arbejde med barnet, er det tid til at rykke videre til naeste relation i
inklusionsprocessen. I dette afsnit vil der nemlig veere fokus pa, leerernes oplevelser af de
relationelle udfordringer inde i selve klassen. Her handler det om at fa indblik i og forsta den
balance af relation mellem laerer, elev med og uden sarlige behov, og hvordan de hver isaer
bidrager til en succesfuld inklusionsproces. I realiteten handler det om at forsta elevernes

opbakning til leereren.

Forskning peger nemlig pa elevers opbakning som afggrende, for at inklusion kan lykkes i
praksis. Opbakningen opleves ud fra klassens samlede forstdelse af elevers forskellighed og
serlige behov. For at dette kan lade sig ggre i praksis, skal leereren pavirke og udvikle
klassens samlede holdning og forstdelse af inklusion. Laereren skal herigennem bibeholde en
balance i klassens dynamik, ved at fastholde tydelige rammer og strukturer bdde for den
enkelte elev og for hele klassen. Lareren skal derved kunne rumme mange relationer
samtidig, og det stiller krav til en konstant fortolkning af eleverne, sd balancen og
gensidigheden bevares (Willumsen & Quvang, 2007). Ydermere vil den made leereren udviser
interesse og engagement automatisk, smitte af pd resten af klassen og den stemning der

praeger klassen (Evalueringsinstitut, 2013).

7.2.1 Klassedynamikken er afggrende for inklusionen
Laererne mener generelt set, at elevers opbakning i undervisningen kraever at stemningen og

dynamikken i klassen er positiv, fordi den er afggrende for at inklusionen kan lykkes i praksis:

Laerer F: Jeg prover hele tiden at fremhaeve det positive. Ndr de kommer fra frikvarter, sd
fokuserer jeg pd det positive de har lavet. Jeg har fx to og tre elever ad gangen i en rundkreds der
sidder i midten og resten af klassen udenom, jeg fokuserer pd de gode ting den enkelte
klassekammerat har. Sd man prgver hele tiden at fokusere pd det positive og undgd den negative

stemning.

Dermed hviler hele muligheden, for at gennemfgre inklusion i praksis pd om den rette
dynamik og stemning er til stede. Dette er et ansvar der ligger hos lareren selv: Jeg praver

hele tiden at fremhave det positive. Derudover er der en anden vasentlig faktor, nemlig den
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metode laereren fremmer den gode stemning pa: Jeg har fx to og tre elever ad gangen i en
rundkreds, der sidder i midten og resten af klassen udenom, jeg fokuserer pd de gode ting den
enkelte klassekammerat har. Dermed handler det om at inddrage elevernes kompetencer, til at
fremme den positive stemning i klassen. Ydermere papeges af en anden lzerer, hvordan det er

lzererens ansvar at fremme klassedynamikken:

Laerer C: Selvfplgelig leerer de af hinanden og af mig. De ser jo meget pd hvordan jeg er overfor

eleverne med sarlige behov, og sddan som jeg er, er de 0gsd.

Leereren her mener sdledes, at den interesse og engagement hun udviser, automatisk vil
smitte af pa resten af klassen, og vil dermed ogsa preaege den stemning der er i klassen: sddan
som jeg er, er de ogsd. Yderligere beskrives her, at den madde leereren er pa overfor elevernes
serlige behov, er afggrende for hvordan de andre elever er: de ser jo meget pd hvordan jeg er
overfor eleverne med szerlige behov. Dermed er det altafggrende at leereren er opmaerksom, og
ikke mindst arbejder pa at skabe det positive miljg i undervisningen, fordi leereren derved
ville opnd en succesfuld inklusionsproces. Den made leereren agerer og reagerer pa elever

med serlige behov, beskrives gennem flere leerere:

Leerer B: I dag havde jeg en af eleverne, der plejer at rode rigtig meget og plejer at vzre rigtig
langsom. Men det hele fungerede fint i dag. Da jeg begyndte at rose ham begyndte de alle

sammen at se op til ham, det var ligesom en udfordring for de andre.

Herved defineres yderligere vigtigheden af laererens made at veere pa overfor elever med
seerlige behov, og hvordan dette smitter af pa klassedynamikken, fordi dette vil udlgse en
positiv opfattelse af eleven: da jeg begyndte at rose ham, begyndte de alle sammen at se op til
ham. Dette beskrives ogsa i litteraturen, hvor leererens rolle og engagement er afggrende
elementer til at pavirke resten af klassen i en positiv retning (Evalueringsinstitut, 2013: 49).
Laererens pavirkning af eleverne, vil i sidste ende medvirke til at eleverne ogsa aktivt bidrager

til inklusionen:

Leerer I: Til jul var vi oppe i centeret, og barnene skulle fra klassekassen kagbe en gave til 20 kr.
som vi kunne have hangende inde til julepakke leg. Og det gdr rigtig fint og bgrnene fdr kobt.
Inde i midten er der det her legegrund/legeplads, og de fdr lov til at lege. Sd da vi skal til at hjem,

sd er resten af klassen klar, men den udfordrede dreng vil ikke hjem. Og han gdr i den modsatte
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retning af hvad hjem er, og jeg kan godt se pd ham, at det i hvert fald ikke er mig der skal mgde
ham nu, fordi sd er det ikke saerlig godt. Men sd er der faktisk to af drengene, som gdr hen mod
den udfordrede dreng, og fdr ham overbevist om, at det er da dumt at lgbe vaek nu, fordi vi skal
hjem og have frokost, og vi skal hjem og hygge os og det her. Og det fungerer jo, og det er rigtig
godt. Sa bgrnene rummer hinanden. Og den udfordrede dreng har jo ogsd gode relationer i
klassen. Ellers var det ikke lykkedes, men man kan sige at hvis jeg helt subjektivt skal kigge pd
det, sd var det simpelthen sa heldigt at det lykkedes, fordi hvad filan havde jeg gjort, hvis det ikke
var lykkedes.

Herved beskriver leereren en oplevelse, hvor leereren har pavirket eleverne i sa positiv en
retning, at de uopfordret selv tager initiativ, til at handtere en tilsyneladende sveer situation
for leereren: Men sd er der faktisk to af drengene, som gdr hen mod den udfordrede dreng, og far
ham overbevist om, at det er da dumt at lgbe vaek nu, fordi vi skal hjem og have frokost, og vi
skal hjem og hygge os og det her. Dette eksempel vidner endvidere, om at eleverne har
afspejlet den made lzereren selv har arbejdet med eleven, idet eleverne udviser, at de har leert
at handtere og rumme eleven med sarlige behov. Laereren sidder siledes inde med et
afggrende ansvar, for at pavirke klassedynamikken i en positiv retning. Denne dynamik vil
styrke eleverne til gensidigt, at bidrage og tage ansvar for hinanden i klassen. Dette bevises

ydermere i fglgende beskrivelse:

Leerer G: Jeg havde en super god oplevelse pd en praktikskole jeg var pd. Den harmoni der var i
den klasse var bare sd fantastisk, og det betyder bare sd meget at det er i en klasse. Jeg havde et
forlob med veerkstedsundervisning, hvor de arbejdede med forskellige varksteder, og det var
bare sd fantastisk, at se hvordan de alle sammen var med til at skabe undervisning. Alle elever
var med, jeg var faktisk bare passiv. Det var dem der styrede undervisningen, og det var sd
fantastisk fordi de alle var med, og alle havde en rolle. Det var en succesfuld undervisning. I den
klasse havde man for det farste en god harmoni, med en god gruppe meget starke elever, som

loftede klassen.

Laereren beskriver her en oplevelse, hvor hele klassedynamikken var praeget af at eleverne
gensidigt bakkede hinanden op, og tog sig af hinanden: Det var dem der styrede
undervisningen, og det var sd fantastisk, fordi de alle var med, og alle havde en rolle. Det var en

succesfuld undervisning. Men dette er selvfglgelig ikke kommet af sig selv, det kan nemlig
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steerkt antages, at det er laereren der har pavirket dem i den retning. Igennem denne episode
fremvises, hvordan eleverne er med til at lgfte og fremme inklusionen i undervisningen: en
god gruppe meget sterke elever, som lgftede klassen. Men det hele pahviler igen pa den
positive klassedynamik: i den klasse havde man for det farste en god harmoni. Og den harmoni
ma veere et udtryk for, leererens made at skabe og opbygge den positive stemning og dynamik
i klassen. Hvilket ogsa er entydigt at finde i empiriske studier (Willumsen & Quvang, 2007:
13-17: Evalueringsinstitut, 2013: 52)

7.2.2 Observationer fra undervisningen
[ det fglgende vil frembringes to veaesentlige observationer, der kan tydeligggre vigtigheden af

leererens position i undervisningen, der kan pavirke klassedynamikken:

Observation 1: (...) herefter kaldte en anden elev, uden at raekke hdnden op som alle andre
elever: Jeg er fardig med opgaven!! Lareren kom hen til ham og kiggede pd hans svar. Laereren
sagde: Ej hvor er du dygtig, se du kan jo godt, du har nul fejl. Det er altsd virkelig flot, sddan skal
du arbejde ndr du kommer pd gymnasiet. Det er virkelig flot, jeg er meget stolt af dig. Eleven gav
udtryk for gleede ved at smile og nikke. Imens sad de andre elever fortsat med hdnden i vejret og

ventede, mens de smilende nikkede til ham.

[ denne observation er der to ting der veerd at bemarke. For det fgrste handler det om
leererens made at give eleven feedback pa: Ej hvor er du dygtig. Det er virkelig flot, jeg er meget
stolt af dig. Hvilket styrker elevens egen opfattelse af sig selv, og dermed har leereren bidraget,
til at eleven fgler sig inkluderet: Eleven gav udtryk for glaede ved at smile og nikke. Derudover
pavirkes de gvrige elever af leererens feedback: Imens sad de andre elever fortsat med hdnden i
vejret og ventede, mens de smilende nikkede til ham. Dermed pavirker leereren direkte de
gvrige elever og den generelle klassedynamik, ved at udvise en handling, som afspejles i
elevernes positive feedback. Ydermere en anden observation der paviser vigtigheden af

leererens virkning:

Observation 1: Eleven der har gjort sig bemarket flere gange i lgbet af dagen, far efter mange
ganges opfordring fra laereren, laest artiklen. Men eleven fdr ikke skrevet noget. Leereren siger:
Sddan der kan du ikke komme nogle steder hen i livet. Du er ngdt til at knokle, ligesom du gjorde

med grammatik gvelserne. Imens kigger de andre elever pad eleven.
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Laereren her bruger elevens kompetencer, til at motivere eleven: Sddan der kan du ikke
komme nogle steder hen i livet. Du er ngdt til at knokle, ligesom du gjorde med grammatik
gvelserne. Dermed er laereren med dette, med til at genskabe det positive billede af eleven,
som vil bevirke, at eleven motiveres og derved vedligeholder sit engagement. Endvidere giver
leereren beskeden hgjt og tydeligt, sa de gvrige elever kan hgre det: Imens kigger de andre
elever pd eleven. Dette kunne i virkeligheden veaere et bevidst valg, fordi eleven herved kan
fornemme forskellen pd en vellidt handling og en ikke vellidt handling. Og derved maske
bestraebe sig pa altid at ggre et godt stykke arbejde, der kan roses af leereren og de gvrige
elever. Det er saledes leererens rolle og ansvar at feellesskabet fungerer, og dermed hvordan

hun pavirker klassens trivsel (Evalueringsinstitut, 2013: 49).

I de fglgende to observationer ville der, forsgges at give et indblik i elever med seerlige behovs

egentlige udfordringer:

Observation 2: Imens de andre elever praesenterer deres tegninger, bliver elev (med sarlige
behov) mere og mere utdlmodig, og spgrger flere gange til Ipad. Elev smaekker fodderne op pd et
af de andre elevers bord, dog reagerer hverken laereren eller elev pd det. De ser det. Men siger
intet. Alt imens elev dbner og lukker skoen, og tager den af og pd flere gange, er ingen af

eleverne i klassen tilsyneladende pdvirket.

Her ses hvordan elev med szrlige behov, gentagne gange ikke formadr, at opretholde en
opfgrsel, der normalt ville forbinde med undervisning: Elev smaekker fadderne op pd et af de
andre elevers bord. Men veerd at bemzerke ved denne observation, er de @gvrige elevers
manglende reaktion: Ingen af eleverne i klassen tilsyneladende pdvirket. Eleverne veelger
nemlig, til trods for den belastning eleven udggr: Alt imens elev dbner og lukker skoen, og tager
den af og pa flere gange, at ignorer eleven. Dette kunne antages, at laereren hellere ikke selv
reagerer pa handlingen, derved afspejler eleverne sig i leereren, og reagerer pa praecis samme

made. Og denne afspejling ses yderligere i den naeste observation:

Observation 2: Fjerde del af aktivitet; at gennemfare teateret. Med meget modvilje deltager elev
(med sarlige behov). Under teateret sldr elev ud efter en anden elev, der opstdr konflikt og dreng
skaber sig. Stgttelaerer hdndterer konflikt. Men de andre elever og laereren fortsatter teateret

upadvirket.
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Her ses igen hvordan lzereren, sidder inde med en afggrende rolle for pavirkning af
klassemiljget: Men de andre elever og laereren fortsaetter teateret updvirket. Man kunne

dermed antage, at en negativ reaktion fra leereren, vil affgde en negativ reaktion fra eleverne.

7.2.3 Elevers oplevelse af inklusion
Leerernes pavirkning af klassedynamikken er sdledes afggrende, for at inklusionsprocessen

kan fremmes. Men hvordan oplever eleverne selv inklusion, og leererens udfordringer ved
dette? For at kunne besvare dette spgrgsmal, er det naerliggende at spgrge eleverne selv. I det
folgende vil frembringes en beskrivelse fra en elev med szerlige behov. Denne elev er blevet

overflyttet til en almindelig folkeskoleskole, og til det forteeller hun:

Elev 2: I specialklassen der behandlede de mig som en mongol, her er jeg i det mindste normal
som alle andre (...) Jeg Vil rigtig gerne pd gymnasium, jeg ved godt, at det bliver svart, fordi jeg
ikke kan std op om morgenen. Sd er det mdske meget godt, at de her gdr s meget op i det, sd far

jeg traening.

Eleven her beskriver sdledes, at hun ikke fglte sig tilpas i en specialklasse: der behandlede de
mig som en mongol. Det er vaesentlig at inddrage empiriske studier i denne sammenhaeng,
fordi effekter af specialindsatser ikke pavist tydelige positive tegn, og derfor er antagelsen, at
inklusionen af bgrn med serlige behov i den almindelige folkeskole er en bedre lgsning
(Madsen 2010). Hvilket eleven ogsa selv tilkendegiver: her er jeg i det mindste normal som alle
andre. Dermed handler det ikke kun, om at flytte en elev der hvor der er ressourcer, fordi det
afggrende er at tilgodese elevens fglelse af tilhgrsforhold (Hornby, 2012: 54). Derudover
handler inklusion om at styrke barnets oplevelse af, at veere en veaerdifuld deltager i det sociale
og faglige feellesskab (Undervisningsministeriet, 2014). Hvilket bekraftes ved elevens
udtalelse: Sd er det mdske meget godt, at de her gdr sd meget op i det, sd fdr jeg traening. Hvis
blikket dog vendes mod, hvordan elever uden szerlige behov oplever inklusion, er det tydeligt

at bemaerke at det er forbundet med en vis frustration:

Elev 1: der er elever der fdr mere opmaerksomhed end os andre, vi kan sidde og vente en hel time

pd at fa hjelp, men hvis de andre har brug for hjelp, far de det med det samme.

Dermed opleves inklusion af elever uden sarlige behov ikke ngdvendigvis pa samme made

som elever med serlige behov, fordi leereren er ngdt til at prioritere og fordele tiden: vi kan
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sidde og vente en hel time pd at fG hjelp, men hvis de andre har brug for hjelp, fdr de det med
det samme. Dette kan i hvert fald tyde pd, at der er udfordringer ved laererens hensyn til
seerlige elever. Hvilket kan pavirke klassedynamikken i en negativ retning, idet elever uden

seerlige behov, vil opfatte elever med saerlige behov som en byrde.

7.2.4 Sxrlige behovs udfordring for undervisning
Med afsat i foregdende afsnit er det relevant, at fa indblik i hvordan leererne selv oplever, at

elever med saerlige behov tit og ofte er prioriterede over elever uden szerlige behov:

Leerer F: Altsd problematikkerne kan bunde ud i at fx den ene dreng ikke har sine ting med. Det
kan normalt ske for alle men udover det, sd gider han heller ikke falge med, selvom jeg kopierer
de her ting for ham. Jeg foler at der er serbehandling, det kan de andre bgrn ogsd maerke. Det
kan vaere sddan noget som fx jeg var i gang med at laese noget op, sd ser jeg den ene have benene
ude af vinduet, det er altsd pd forste sal, han haenger med benene ud af vinduet. Og den anden

har en bold under bordet som han spiller med og den tredje..

Laereren benaevner sdledes saerbehandling, selvfglgelig kan seerbehandling veere mange ting.
Men det er ikke ligefrem en positiv seerbehandling her, fordi det kan de andre bgrn ogsd
maerke. Ydermere mente eleven i foregdende afsnit, at leereren prioriterede szerlige elever i
klassen. Hvorfor spgrgsmalet ma ledes hen imod, om lzereren ville ggre det samme for de
gvrige elever, eller om det kun er elever med sarlige behov der far denne serbehandling. 1det
seerbehandlingen kan medfgre negative tilbagemeldinger fra de gvrige elever, og derved ville
eleven med seerlige behov opleve udskillelse eller eksklusion fra feaellesskabet. Laereren

fortseaetter med at beskrive, hvordan elevers sarlige behov pavirker undervisningen:

Leerer F: Jeg kan ikke sette dem i gang med det faglige, sd jeg far den ene til at fylde stifter i
haeftemaskinen, det kan han godt finde ud af, fordi han godt kan lide at pille ved sddan noget. Og
den anden kan jeg bare ikke fa til at satte sig og lave noget, sd han bliver smidt ud af klassen, sd
det er hele tiden samme rutiner. De er ikke en del af faellesskabet, og jeg kan bare ikke se

igennem fingrene med det.

Herigennem beskrives af leereren, hvordan hun gentagne gange szetter elever med seerlige

behov i aktiviteter, der ikke ngdvendigvis er fagligt udviklende: Jeg kan ikke satte dem i gang
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med det faglige, sd jeg fdr den ene til at fylde stifter i haeftemaskinen. Dette tager tilsyneladende
meget fokus fra laereren i undervisningen: det er hele tiden samme rutiner. Hvilket selvfglgelig
henleder til den forhenvaerende diskussion, om szerbehandling og prioritering af tid pa elever
med sarlige behov, som i sidste ende pavirker klassedynamikken negativt.

Endvidere beskriver laereren en anden vaesentlig oplevelse: Og den anden kan jeg bare ikke fa
til at saette sig og lave noget, sa han bliver smidt ud af klassen. Dermed handler det ikke ene og
alene om szrbehandling, men rettere om der i dette tilfeelde inkluderes eller ekskluderes.

Hvilket lzereren uddyber mere i det fglgende:

Laerer F: Det gor nemlig at de andre bgrn, at hvis de ikke kan se konsekvenser af det de gor, sd
kan de ogsd hoppe med pd vognen, og ggre preecis hvad der passer dem. Og sd er det en jungle vi
har til sidst. Derfor er der konsekvenser, og faktisk gar der ikke én dag uden at en af de tre er
blevet smidt ud af dgren. Smidt ud af dgren; er jo ikke fordi de sidder udenfor dgren og kigger,
jeg smider dem ind i en af de andre klasser, med de ting de nu skal lave. Og det er ikke fordi de

far det lavet, men sd sidder de der og md flove sig over deres opforsel.

Dermed handler den eksklusion, som leereren udgver overfor elev med sarlige behov om: at
de andre bgrn, at hvis de ikke kan se konsekvenser af det de gor, sd kan de ogsd hoppe med pd
vognen, og gore precis hvad der passer dem. Dermed handler leereren helt bevidst, nar hun
veaelger at ekskludere elever med seerlige behov, fordi hun gnsker at de andre bgrn leerer
konsekvensen af uacceptabel og ikke vellidt opfgrsel. Leereren oplever endda dette gentagne
mgnster: faktisk gdr der ikke én dag uden at en af de tre er blevet smidt ud af dgren. Ydermere
mener leereren at elever med szrlige behov, ved denne eksklusion kan tage ved leere af deres
opfersel: sd sidder de der og ma flove sig over deres opfarsel. Spgrgsmalet ledes dog hen imod,
om den kulturelle og institutionelle indretning er bygget til at tage imod disse elever, og om
dette er den eneste made at lgse problematikken pa. Dette stemmer i hvert fald ikke overens
med tanken bag inklusion, fordi inklusion handler om at styrke barnets oplevelse af at veere
en veerdifuld deltager i det sociale og faglige feellesskab (Undervisningsministeriet, 2014).
Samt at bgrn der har szrlige uddannelsesmassige behov, skal have adgang til den
almindelige folkeskole, hvor det er skolens ansvar, at imgdekomme de behov barnet har
(Salamanca erklaering, 1994). Om disse elever oplever sig som vardifulde og accepterede i

feellesskabet, nar de gentagne gange bliver ekskluderet fra undervisningen, ville sdledes ligge
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for en evig dben diskussion. Laereren fremhaever dog yderligere en meget essentiel

problematik og konsekvens ved inklusion:

Leerer F: Nogle af de begavede bgrn, som kan finde ud af at veere i en almindelig klasse, som har
de kompetencer, de bliver flyttet. Hvorimod det ikke burde vaere dem der bliver flyttet, men de
andre foraeldrene fdr jo nok. Foraldrene bliver tratte og sd bliver de gode bgrn overflyttet til
privatskoler eller andre skoler. Sa vi mister faktisk de bgrn som godt kan finde ud af at veere i de
normale klasser. Sa stdr vi med bgrn der skal inkluderes, men de kan ikke finde ud af at vaere en
del af faellesskabet. Sa stdr vi tilbage med de ddrlige, altsd dem der burde vaere pd en

specialskole. SG mister vi de gode bgrn til andre skoler.

Herigennem papeges af leereren en vaesentlig konsekvens af udfordringerne ved inklusion:
Nogle af de begavede bgrn som kan finde ud af at vare i en almindelig klasse, som har de
kompetencer de bliver flyttet. De gode bgrn overflyttes til privatskoler eller andre skoler.
Dermed oplever lereren, at det er elever uden sarlige behov, der bliver selekteret, fordi
udfordringerne ved elever med szerlige behov er for store. Denne konsekvens er ogsa til at
finde i litteraturen, fordi udfordringen ved at fa hele klassens opbakning kan blive sa
omfatningsfuld og udfordrende for det generelle klassemiljg, at velfungerende bgrns foraldre
reagerer med at sgge andre skoler (Willumsen & Quvang, 2007: 15). Denne konsekvens kan i
virkeligheden stille spgrgsmalstegn, ved hele skolereformens (KL, 2013) egentlige effekt og
udbytte. Hvis foraeldre pa baggrund af udfordringerne med reformen, veelger privatskolerne
frem for den almindelige folkeskole. Men ikke alle leerere ser sddan pa udfordringerne, fordi

elever tilsyneladende med tiden ville vaenne sig, til at indga med elever med sarlige behov:

Leerer E: Selvfalgelige vil de andre elever fole, at de her elever er lidt anderledes, det kan man
ikke undgd. Men samtidig er det blevet en integreret del af deres hverdag. De har vaennet sig til

det. De tager fint imod det, det er ikke det store mere.

Laereren her mener sdledes, at elever uden serlige behov efterhdnden vil acceptere og
imgdekomme bgrn med szerlige behov: Det er blevet en integreret del af deres hverdag. De har
vaennet sig til det. De tager fint imod det, det er ikke det store mere. Studier der har beskaeftiget
sig med elevers opfattelser af seerlige behov og inklusion, har samtidig kunnet fremvise, at

elever vaenner sig til den aktuelle klassesammensatning, og dermed ikke ser udfordringer
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som noget meerkeligt (Evalueringsinstitut, 2013: 52). Hvorfor diskussion om foreeldres
fravalg af den almindelige folkeskole mdske kan besvares, ved at inklusionsprocessen tager

tid, og ikke ngdvendigvis negativt pavirker eleverne selv.

7.2.5 Elevers udbytte af inklusion
[ forrige afsnit blev elever med seerlige behovs udfordringer og konsekvenser for

undervisningsmiljget analyseret. Seerligt var der fokus pd, at leererne ofte er ngdt, til at
ekskludere szerlige behov fra undervisning, samt at foreeldre fraveelger den almindelige
folkeskole til fordel for privatskolen. Fordi udfordringerne ved inklusion tilsyneladende er for
store. Men hvad mener leererne egentlig at inklusion kan bidrage med, og hvad far eleverne ud

af inklusion? Dette ville fremvises i det fglgende:

Laerer F: Barn skal vide at vi er alle forskellige; vi gdr forskelligt kleedt, vi ser forskellige ud, vores

personlighed, vi er bare forskellige, sd det er meget godt.

Laereren benavner forskellighed som en vaesentlig del af inklusion: Bgrn skal vide at vi er alle
forskellige. Sd det er meget godt. Igennem empiriske studier, der har beskeeftiget sig med
elevers holdning til inklusion, ses at elever selv mener at elever med szerlige behov stiller krav
til at klassen skal tage hensyn. Og at dette i virkeligheden bidrager, til at eleverne kan fa noget
positivt og leererigt ud af (Evalueringsinstitut, 2013: 52). Noget mere kritisk, er en af de

gvrige lerere:

Leerer C: Eleverne fdr vel pd den ene side noget fornuftigt ud af det (inklusion), men pd den
anden side synes jeg ikke det er fair, at de skal opleve det. De gdr i skole for at blive fagligt
steerke, selvfplgelig ogsa for det sociale. Men vi har virkelig et problem, hvis det faglige synker pa

grund af de bgrn der har adfaerdsmaessige problemer.

Laereren anerkender at elever far: noget fornuftigt ud af det (inklusion). Men laereren mener
dog ikke, at inklusion af saerlige behov i folkeskolen, er en fair lgsning for alle: men pd den
anden side synes jeg ikke det er fair, at de skal opleve det. Fordi leereren frygter for det faglige
niveau, hvis elever med sarlige behov fortsat skal ga i den almindelige folkeskole: Men vi har
virkelig et problem, hvis det faglige synker pd grund af de bgrn. En anden leerer fremhaever dog

et positivt og sundt udbytte af inklusion i folkeskolen:
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Leerer I: Jeg tror det giver bgrnene meget, relationen og dannelsen der ligger i at mgde bgrn.
Whiskybaeltebgrn, hvis de kun mgder whiskybaeltebgrn, jamen laerer de sd kun hvordan dét er, at
bo pd Vesterbro, og have en mor der drikker lidt for meget alkohol. Det er sundt nok at se
pailletten af samfundsborgere, og vokse op med variationen i den befolkningsgruppe som vi er
en del af. Jeg tror pad at inklusion er godt til en vis grad. Men vi skal ogsd vaere bevidste om, at der
kommer bgrn ind vores system, som er sd udfordrede og sd behandlingskraevende og sd
voksenopmaerksomhedskraevende, jamen sd er det jo ikke i en almindelig folkeskole. Sd skal man

over i et tilbud hvor der er stgrre voksenbevdgenhed eller voksenopmaerksomhed.

Leereren her benzevner et ret interessant eksempel: Whiskybaeltebgrn, hvis de kun mgder
whiskybeeltebgrn, jamen sd leere de kun hvordan det er, at bo pd Vesterbro og have en mor der
drikker lidt for meget alkohol. Igen fremhaeves vigtigheden af inklusion som grundlag, for at
udvide og styrke elevers horisont. Ydermere bidrager inklusion, til at en type individer far
mulighed for at mg@gde en anden type individer, som lever og eksisterer i samme samfund. Men
leereren er ikke helt fordomsfri overfor inklusionen, fordi hun papeger, at folkeskolen ikke
kan rumme de elever der har meget store udfordringer: der kommer bgrn ind vores system,
som er sd udfordrede og sd behandlingskravende og sd voksenopmaerksomhedskravende, jamen
sa er det jo ikke i en almindelig folkeskole. Det kan ydermere antages, at elever med meget
store udfordringer, kan tage mere skade end gavn af inklusion. Som det papeges gennem
forskning, sa fungerer folkeskolen ikke altid for svage elever, derimod er der behov for trygge
rammer, forudsigelighed og struktur. Folkeskolen risikerer med den nye reform, at skade de
svage elever (Aisinger, 2013). Men inklusion handler ikke kun om hvad elever far med sig ud
i livet, det handler i ligesa hgj grad, om at fa indblik i den dynamik og gensidighed eleverne

sammen med laereren kan opbygge i klassen:

Laerer B: Det er lidt forskelligt, en der er fagligt svag er mdske staerk kreativt. Den der er staerk i
leesning kan veere ddrlig til at tegne. Sa setter jeg dem sammen. Sd den fagligt svage kan fd

hjeelp og oplevelsen af at han kan mestre opgaver.

Dette er i virkeligheden et rigtig godt eksempel pa den gode inklusionsproces. Idet lzereren
anvender og pavirker klassedynamikken til at gennemfgre inklusionen: Sd satter jeg dem
sammen. Sd den fagligt svage kan fa hjaelp og oplevelsen af at han kan mestre opgaver. Laereren

udnytter og benytter sig af de forskellige elevers egenskaber, og sammensztter disse sa de
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kommer alle til gavn, bade de elever med sarlige behov og de elever uden sarlige behov.
Fordi eleverne kan drage nytte af hinandens egenskaber. Dette er i virkeligheden inklusion,
nemlig hvor alle elever opfattes og behandles ligevaerdigt, samt at de alle fgler, at de bidrager

med noget veaerdifuldt til feellesskabet.
Afslutningsvis ville frembringes en sidste leerers oplevelse, af elevers udbytte af inklusion:

Leerer G: Det ville vel ruste dem til den verden der venter derude, fordi det er fint nok, at de er i
de her trygge rammer. Men ndr vi sd skubber dem ud i den virkelige verden, sd er det dét de

bliver bedre rustet til gennem inklusion.

Laereren benaevner sdledes, at inklusion kan udvikle eleverne i en positiv retning, og give dem
indblik i virkelighedens verden: Det ville vel ruste dem til den verden der venter derude.
Leereren skelner dog ikke mellem elever med og uden behovs udbytte. Dette kan antyde, at
leereren mener, at det bade handler om at ruste elever med szrlige behov til den virkelige
verden, fordi de pa specialinstitutioner konstant beskyttes i trygge rammer. Derimod far de
ikke mulighed, for at opleve normalt fungerende bgrn og afspejle sig i disse. Ydermere
handler det om at ruste elever uden seerlige behov, til den verden der venter derude, fordi de
gennem inklusion far mulighed, for at se og opleve elever, der er anderledes end dem selv.
Dermed mener leereren her, at inklusion kan udvikle alle elever i en positiv retning, og give
dem indblik i den virkelige verden. I litteraturen beskrives inklusionens effekt, ved at det
muligggr leering og uddannelse for alle, uanset behov. Samt at det er med til at styrke og
fremme individets selvopfattelse, fordi det vil fgle sig som en del af faellesskabet (Madsen,

2010).

7.2.6 Leererens position er afggrende
En anden vasentlig vinkel som er veerd at belyse, er hvordan leererne selv opfatter deres

position som lzerer i inklusionsprocessen:

Leerer B: Hvis de ikke anerkender min position som laerer, og det er mig der bestemmer, og at de
er elever med hinanden, og vi skal alle sammen kunne sammen i den her klasse, s er

anerkendelsen der ikke.

Leereren her, beskriver at klassemiljget er afhaengigt af anerkendelsen af laererens position:

Hvis de ikke anerkender min position som lerer, og det er mig der bestemmer. Sd er
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anerkendelsen der ikke. Hermed handler det, om at skabe en vis respekt omkring leererens
position. Hvilket jo er indlysende, hvis vi tager de foregdende afsnit i betragtning. Fordi
inklusion og klassedynamikken er athaengige af hvordan leereren pavirker denne, hvorfor det
ma veere afggrende, at leereren oplever respekt omkring sin position: det er mig der
bestemmer. Dermed er den opbakning leereren oplever i klassen, medvirkende til at fremme
inklusionsprocessen. Ydermere forklares ved en anden leerer, hvordan hun opfatter at elever

pavirkes negativt af szerlige behov:

Laerer G: De skal hele tiden hgre pd, at leereren skal sige: kan vi ikke fd noget ro, kan i ikke tie
stille, lyt nu efter. Det er selvfplgelig ikke seerlig rart for dem, at det er igen og igen. Og ndr de

endelig far lov til at lave noget sjovt, sd er der ikke tid til det laengere.

Dermed er respekten omkring leereren ikke kun vasentlig, men faktisk oplever lareren her,
at den negative stemning fra leereren pavirker klassedynamikken i en trist retning: De skal
hele tiden hgre pd, at laereren skal sige: kan vi ikke fd noget ro, kan i ikke tie stille, lyt nu efter.
Det er selvfalgelig ikke saerlig rart for dem. To leerere beskriver endvidere, hvordan elever med

seerlige behov kan have mange omkostninger for laeringsmiljget:

Laerer H: De bliver rigtig meget forstyrret. Fordi han gdr jo rundt og forstyrrer de andre, ved at

prikke og stikke og hive hdr og alle de der ting.

Leerer I: Ndr den her elev virkelig bokser ud af, sG har det rigtig mange omkostninger for
leeringsmiljpet, for resten af klassen, det har det. Og mange elever, ndr han kommer ud i det her

udadreagerende mood, sd er de bange. Og det er jo ikke saerlig smart.

Dermed mener leererne, at klassemiljget bliver pavirket negativt af elevers sarlige behov.
Empiriske studier har kunnet pavise, at elever med voldelig eller aggressiv adferd er den
stgrste udfordring, fordi det er sveerere at inkludere dem. Samtidig opleves elever med
seerlige behov som anstrengende for resten af klassen, fordi de der har det sveert og udviser
manglende motivation  (Evalueringsinstitut, 2013: 52). Leerer [ skildrer endvidere
konsekvensen: sd har det rigtig mange omkostninger for leeringsmiljget, for resten af klassen.
Herigennem ma antages at leereren ikke har opnaet den ngdvendige opbakning fra eleverne,
fordi klassemiljget ikke er praeget af en positiv stemning. Det handler nemlig, om at lzereren

skal bibeholde en balance og opbakning, til at gennemfgre en succesfuld inklusionsproces.
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7.2.7 Delkonklusion 2 med inddragelse af Axel Honneth
[gennem empirien blev det tydeligt, at leererne veegter elevopbakning hgijt, fordi denne

opbakning er afggrende, for at lzererne kan gennemfgre en succesfuld inklusion i praksis. Men
dette er ikke ngdvendigvis altid ligetil, idet leererne oplever flere udfordringer. Disse
udfordringer vil i det fglgende bearbejdes og fortolkes ud fra Axel Honneths
anerkendelsesteori (Honneth, 2013). I dette afsnit befinder vi os i den solidariske sfzre, fordi
der her findes den form for anerkendelse, som sker igennem relation til en gruppe,
feellesskabet eller samfundet, hvor et individs aktive deltagelse og engagement bliver
anerkendt. Igennem den anerkendelse individet opnar i feellesskabet for sine kvaliteter,
praestationer, funktioner, handlinger eller bidrag, vil det kunne genkende sig selv og dermed
opna og opretholde et positivt billede af sig selv og vardsaette sig selv som medlem af et

feellesskab (Honneth, 2013).

Lererne oplevede fgrst og fremmest en veesentlig udfordring ved inklusion, nemlig
seerbehandling. Idet saerbehandling i nogle tilfeelde, kan medfgre udskillelse eller eksklusion af
elev med szerlige behov, fordi saeerbehandling opfattes negativt af de gvrige elever. Men for at
denne sarbehandling ikke skal pavirke klassemiljget, kraever det at leereren aktivt pavirker
klassen i en positiv retning. Herigennem skal laereren arbejde med anerkendelse pa flere

niveauer.

Fgrste trin er ekspressiv og ikke ekspressiv anerkendelse. Fordi der i den anerkendelse der
foregdr inde i klassen tilsyneladende findes en sproglig og kommunikativ handlen, hvor
individer gennem kommunikation anerkender og viderebringer sin respekt. Samtidig foregar
den anerkendelse, der sker gennem kropssprog og usagte ord som fx smil. Den ikke-
ekspressive anerkendelse, opleves i nogle tilfzelde bade lettere og mere accepteret, fordi den
signalerer direkte anerkendelse af en bestemt handling (Honneth, 2003). Disse to typer
anerkendelse blev tydelige gennem observation, da en leerer udviser ekspressiv anerkendelse:
Ej hvor er du dygtig. Det er virkelig flot, jeg er meget stolt af dig. Hvilket i sig selv er en
forudseetning for elevens mulighed for selvrealisering og selvoprettelse, og dette ses da eleven
reagerer pa anerkendelsen ved: At smile og nikke. Denne anerkendelse affgdte samtidig en
ikke-ekspressiv anerkendelse fra de gvrige elever: Imens sad de andre elever fortsat med
hdnden i vejret og ventede, mens de smilende nikkede til ham. Med dette enestdende eksempel

ses hvordan lererens anerkendelse pavirkede klassemiljget. Endvidere er denne
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anerkendelse vasentlig, fordi det er med til at eleven med sarlige behov kan opretholde et
positivt billede af sig selv, og vaerdseette sig selv som medlem af et faellesskab (Honneth,
2003). Disse to typer anerkendelse er, til at finde flere steder i empirien. Nemlig da en leerer
beskriver hvordan hun gennem ekspressiv anerkendelse af en elevs preestationer: da jeg
begyndte at rose ham, udlgste det en ny opfattelse af eleven. Denne opfattelse blev anerkendt
gennem ikke-ekspressiv anerkendelse: Begyndte de alle sammen at se op til ham. Dette vidner
i virkeligheden, om vigtigheden af hvordan balancen af ekspressiv og ikke-ekspressiv
anerkendelse i undervisning, kan fremme inklusionsprocessen. Idet en elev med szerlige

behov vil fgle sig accepteret, anerkendt og som en del af feellesskabet.

En anden type anerkendelse vi stiftede bekendtskab med i dette afsnit, omhandlede
anerkendelse af leererens position. Denne anerkendelse er ifglge leererne veesentlig, fordi
uden den anerkendelse: det er mig der bestemmer, ville inklusionsprocessen mislykkes. Men
denne anerkendelse hviler pd, om der findes et szt feelles vaerdier i klassen. Idet det er de
feelles veerdier, der er afggrende for individers anerkendelse i faellesskabet. Og ikke mindst om
denne anerkendelse medvirker, til at leereren udvikler og handler i overensstemmelse med
den forventede anerkendelse, pa baggrund af de felles vardier (Honneth, 2003). Feelles
veaerdier er dermed afggrende for, om der er gensidig anerkendelse og opbakning i klassen.
Dette vil medvirke til at leereren kan gennemfgre en succesfuld inklusion. Manglen pa denne
anerkendelse vil i verste fald bevirke til en mislykket inklusionsproces. Idet leererne sidder

inde med evnen til at fremme inklusion, men hvis de ikke anerkendes vil det ikke lykkes.

Ydermere sd vi pa en anden type anerkendelse der foregar i klassen, eller rettere manglen pa
anerkendelse. Anerkendelse er nemlig en menneskeret, men ma aldrig fgre til en kreenkelse af
andres anerkendelsesmuligheder (Hgjlund & Juul, 2005). Det stiller krav til at leereren i
undervisningen, skal vurdere anerkendelsen til de relationer hun indgar i. Dette blev tydeligt
da en elev, gennem observation, forsggte at fa opmarksomhed, eller maske en eller anden
form for anerkendelse: Elev smaekker fodderne op pd et af de andre elevers bord. Men leereren
reagerer ikke pa denne handling, dermed tilbageholder hun en anerkendelse til eleven. Dette
ma siges, at veere et fornuftigt valg, idet de gvrige elever hellere ikke reagerer pa handlingen.

En anerkendelse fra leereren vil samtidig kraenke de gvrige elever, fordi de dermed vil fgle, at
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deres manglende reaktion pa handlingen ikke er tilgodeset. Men dette stiller dog leereren i et
relevant dilemma, idet hun i virkeligheden tilbageholder en anerkendelse, fra en elev der har
seerlige behov, og dermed ogsa behov for anerkendelse. Samtidig anerkender leereren ikke de
gvrige elevers manglende reaktion, fordi dette ville virke negativt pa eleven med seerlige
behov. Dermed skal leereren hele tiden vurdere balancen af anerkendelse, der foregar inde i

klassen.

Ydermere er det vaesentligt at benzvne, at anerkendelse medvirker til at en person i
fremtiden skal behandles i overensstemmelse med den nye veerdi. Dette ses ved observation,
da en leerer paminder en elev om sine kompetencer: sddan der kan du ikke komme nogle steder
hen 1 livet, du er ngdt til at knokle, ligesom du gjorde med grammatik gvelserne. Dermed
forpligter anerkendelse til, fortsat at yde denne form for anerkendelse, ellers kan det
medvirke negativt pa personen (Honneth, 2003). Hvorfor det er vigtigt at lzereren anerkender
eleven her, selvom eleven ikke udfgrer en vellidt handling. Fordi eleven skal bibeholde sin nye

veerdi og position.

Flere leerere fremhaever samtidig at inklusion, bidrager til at elever der kommer fra
forskellige miljger mgder hinanden, og derved afspejler sig i hinandens gode egenskaber.
Denne afspejling er samtidig ogsd en anerkendelse af, at eleverne har accepteret sarlige
behov i feellesskabet. Dermed kan elever med szerlige behov fa mulighed, for at genkende sig
selv, og dermed opna og opretholde et positivt billede af sig selv, og veerdsaette sig selv som
medlem af fellesskabet (Honneth, 2013). Omvendt handler det i ligesd hgj grad, om at
normalfungerende elever far mulighed, for at se og opleve elever der har det svert. Dette kan
de tage med sig i den fremtidige dannelse og udvikling. Men for at dette kan lade sig ggre i
praksis, handler det om at leereren fastholder elevers engagement og aktive deltagelse i

feellesskabet, samt vedligeholder det positive billede af elever med saerlige behov.

Dermed hviler muligheden for at fremme det positive klassemiljg og dermed ogsa
inklusionsprocessen, pa den balance af anerkendelse der foregar mellem eleverne og lzereren.
Det handler om at normalfungerende elever anerkender elever med szerlige behov, sa disse
kan opnd fglelsesmaeessige opmaerksomhed, social agtelse eller respekt. Som derved vil
fremme elevens positive forhold til sig selv, som er grundstenen for dets udvikling og

veaerdseettelse af sig selv som medlem af faellesskabet (Honneth, 2003). Men for at dette kan
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lade sig ggre, kreever det at leereren pavirker klassemiljget, ved at udvise en positiv stemning,
og derved fremmes muligheden for inklusion. Kort sagt handler det om at eleverne afspejler

sig i leereren og hinanden, og herigennem udviser gensidig anerkendelse.

7.3 Leererens relation til ledelsen
[ forrige afsnit blev leerernes oplevelser af de relationelle udfordringer inde i selve klassen

bearbejdet og fortolket. Der var fokus pad at fa indblik i og forsta den balance af relation
mellem leaerer, elev med og uden sarlige behov, og hvordan de hver isar bidrager til en
succesfuld inklusionsproces. Igennem empirien blev det dog tydeligt, at der er flere
udfordringer ved dette. Hvorfor det er veerd, at vende blikket mod hvordan lzererne selv

mener, at de kan styrkes i inklusionsprocessen.

Idet flere empiriske studier papeger, at leererne ikke fgler sig fagligt kvalificerede, til at
reagere konstruktivt pad elever med sociale og fglelsesmaessige vanskeligheder. Derved
mangler de specifikke kompetencer til at rumme elever med sarlige faglige behov. Samtidig
medvirker elever med sociale og fglelsesmaessige vanskeligheder til sa stor en belastning for
undervisningsmiljget, at de "bliver sendt udenfor dgren”. Ydermere medfgrer elever med
adfeerds- og fglelsesmaessige vanskeligheder, hvor lererne ikke besidder de rette
kompetencer, til en stressende og uproduktiv skolegang for dem selv, de gvrige elever og
leererne (Langager, 2014). Hvilket blev bearbejdet i forrige afsnit. Derudover mangler leerere
flere ressourcer i form af stgtteleerertimer og planlagt stgtte, til at fremme inklusionen af bgrn
med seerlige behov (Danmarks evalueringsinstitut, 2011: Evalueringsinstitut, 2013). Hvordan
lezererne opnar disse kompetencer og ressourcer, sker ifglge litteraturen gennem ledelsen. Idet
ledelsen sidder inde med muligheden, for at yde saerlig faglig hjeelp i form af ekstra ressourcer
gennem teamudvikling, stgttepersoner og nye redskaber, til at gennemfgre en tilfredsstillende
inklusion. Endvidere peger forskning i retning af, at leerere ofte sidder med en fornemmelse,
af at den ngdvendige ledelsesmaessige forstdelse og opbakning ikke er tilstede, og at dette
tydeligt afspejles i de redskaber og ressourcer der afseettes til inklusion (Willumsen &

Quvang, 2007).
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7.3.1 Inklusion kraever flere kompetencer
[ dette afsnit vil frembringes leerernes oplevelser og beskrivelser af udfordringerne ved

manglende kompetencer:

Leerer G: Den starste udfordring er, at vi ikke har redskaberne til at inkludere. Vi er ikke rustede
nok, til at vide hvordan vi griber det an. Jeg teenker at videreuddannelse vil vaere meget rart eller

flere paedagogiske dage, hvor man netop taler om inklusion, men igen det har jeg ogsa pravet.

Leereren her beskriver den stgrste udfordring ved inklusion: vi ikke har redskaberne til at
inkludere. Laereren mener selv, at dette kan afhjelpes, ved efteruddannelse eller at flere

padagogiske dage bliver tilrettelagt. Men laereren her er ikke alene i sin beretning:

Laerer F: Jeg har provet det jeg har pravet, og det samme har kollegaerne ogsd igennem en
lzengere periode. Jeg er ikke uddannet specialleerer og har ikke indsigt i hvorfor bgrnene gagr som
de gor, sd jeg har ikke det ngdvendige. Jeg er uddannet leerer og jeg har haft peedagogik, og alle
de andre obligatoriske fag, men jeg er ikke uddannet speciallerer, til at hdndtere de her bgrn

der har vanskeligheder.

Her pdpeges endnu en gang udfordringen ved inklusion: jeg er ikke uddannet specialleerer, til
at hdndtere de her bgrn der har vanskeligheder. Denne udfordring beskrives endvidere
igennem flere studier, hvor laererne ikke fgler sig fagligt kvalificerede, til at reagere
konstruktivt pd elever med szerlige behovs adfeerd, og at de mangler specifikke kompetencer
til at rumme elever med sarlige faglige behov. Derudover mener lzererne, at de ikke kan na de
fagligt svage elever, med de paedagogiske metoder de har til radighed (Langager, 2014:
Danmarks Evalueringsinstitut, 2011: 44-45). Larerne er faktisk ret bevidste om hvilke tiltag

der skal til for at fremme deres kompetencer:

Leerer I: I den lange bane bgr man have noget uddannelse i det. Mere uddannelse er godt for den

fremtidige udvikling uden tvivl.

Laerer B: Hvis man kunne fad mulighed for at komme pa kurser vil det vaere det bedste, men det er

ikke altid muligt pga. den gkonomiske begraensning.

Laererne benavner her: At komme pd kurser vil det vaere det bedste og mere uddannelse. Som

essentielle for at bibeholde den gode inklusionsproces. Denne vigtighed er ogsa til at skue i
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litteraturen, hvor netop nye redskaber, efter - og videreuddannelse af leererne understgtter
den faglige viden og udvikling af den inkluderende praksis (Willumsen & Quvang, 2007: 25).
Ydermere papeges en anden udfordring: den gkonomiske begraensning. Disse to
problematikker tydeligggr forskning - og udviklingschef Andreas Rasch-Christensen (2014).
Nemlig at skolerne skal rustes til inklusionsopgaven i feellesskab, men det kreever tid og
investering (Andreas Rasch-Christensen, 2014). Tid og investering er altsd to ngglebegreber
til en succesfuld inklusionsproces. Endvidere er det veerd at benzevne at leereren her ogsa
udviser en vis forstaelse for: den gkonomiske begransning. Men denne begrensning er for
undertegnede uforstdende. Idet regeringen har tilskrevet serligt fokus pa
kompetenceudvikling af lerere, paedagoger og ledere, hvor der er afsat 1 mia. kr. til
understgttelse af inklusion i undervisning (KL, 2013). Men den finansielle side af inklusion
overgar fokus i dette speciale, bade fordi der mangler empiri samt dybere indsigt i denne

problematik. Hvorfor dette ma std abent for den videre forskning.

7.3.2 Inklusion kraever flere ressourcer
[ forrige afsnit beskrev leererne hvordan kompetencer er afggrende for deres gennemfgrelse

af inklusion i praksis. Men kompetencer er ikke ngdvendigvis det eneste de efterspgrger:

Leerer G: Mdske handler det om at fd flere ressourcer. Hvis vi var flere i klassen. Hvis det virkelig
skal veere succesfuldt. Fordi det nytter ikke at veere ene og alene. Man har stadig brug for ekstra
haender. Det kunne vaere meget hjeelpsomt med en ekstra hdnd i denne her klasse. Det kunne
veere rigtig rigtig godt. Du skal teenke pd, vi har primart tosprogede elever og vi har brug for
dansk som andetsprog inde i timerne, men den kan jeg ikke have alene. Jeg er ngdt til at have
stgtte, hvis det skal vaere intensivt (...) I den ideelle verden i den ideelle skole. En to-laerers

ordning.

Dermed tilkendegiver leereren her, at inklusion kraever flere ressourcer, ellers kan
inklusionsprocessen ikke gennemfgres succesfuldt: Jeg er ngdt til at have stgtte, hvis det skal
veere intensivt. De ressourcer der efterspgrges er ifglge leereren: Man har stadig brug for ekstra
heender. Fordi det nytter ikke at vaere ene og alene. Dette bekrzeftes yderligere ved en anden

leerer:

Leerer F: Der skal der andre ressourcer ind over.
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Hvordan de ekstra ressourcer opleves som en fordel for leererens arbejde med inklusion,

beskrives her:

Lzerer C: Bare det at vi er to lerere til nogle af mine timer, det er en kaeempe lettelse. Men jeg vil
sd gnske at vi var to lerere i alle timerne, det vil gore det hele meget nemmere (...) Ndr vi er to
leerere og jeg har overskud til anerkendelse og relationsundervisning, sd kan man maerke pd de
andre elever at de ogsd er mere rolige og tolerante. Men ndr jeg stdr alene med opgaven og ikke

kan overskue det, s kan man marke pd alle i klassen, at det er kaos.

Herigennem beskrives af laereren hvordan flere ressourcer fremmer inklusionen i
undervisningen: Ndr vi er to lerere, og jeg har overskud til anerkendelse og
relationsundervisning. Hvilket kan henledes tilbage til de forrige afsnit. Fordi der blev
tydeliggjort, vigtigheden af relationen og anerkendelsen i klassen, for eleven med szerlige
behov og det generelle klassemiljg. Som lzereren i gvrigt selv beskriver: S kan man meerke pa
de andre elever at de ogsd er mere rolige og tolerante. Dermed ma ekstra ressourcer vaere
afggrende, for at fremme inklusionsprocessen i praksis, idet det medvirker til at eleverne

oplever en leerer med tid og overskud. Dette bekreaeftes endvidere ved naeste leerer:

Leerer I: Vi har en to-leerer ordning som udgangspunkt i indskolingen her pd skolen i alle
lektioner. Og sd i de klasser der er ekstra udfordret, kan der godt vare tre voksne. Det er

privilegium vi har her, fordi det er et meget udfordret miljg.

Dermed mener laereren, at ressourcer i form af flere leerere er afggrende for inklusionen: Vi
har en to-lzerer ordning. Det er et privilegium vi har her, fordi det er et meget udfordret miljg.
Dette er ogsa til at finde i litteraturen idet ressourcepersoner, der har viden og erfaring i
arbejdet med bgrn med serlige behov, er vigtige i det inkluderende arbejde (Danmarks

evalueringsinstitut, 2011: 50-53; Willumsen & Quvang, 2007).

7.3.3 Ledelsens afggrende rolle
I de to foregdende afsnit er vigtigheden af ressourcer og kompetencer blevet belyst. Hermed

er det ogsa vigtigt, at fa indblik i ledelsens afggrende rolle, for at leererne kan oparbejde disse

og ikke mindst udfordringer herved:

Leerer F: Der skal andre ressourcer ind over, og det har vi ikke fra skolens side, det koster jo ogsd

lidt. Men det er heller ikke fair nok, at hvis man har tre elever i en klasse der skal inkluderes (...)
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Jeg har flere gange haft min leder til at std ved siden. Men det er jo ikke fordi der bliver gjort
noget ved det. Sd jeg synes jo heller ikke at ledelsen gor noget ved, at de her bgrn skal inkluderes.
Altsad jeg tror de er ligesd forvirrede over hvad der skal gores. De tenker at det klarer laererne.

Men de ved ikke engang selv hvordan man skal hdndtere de her elever.

Leereren her udtrykker, at ledelsen er afggrende for at de rette ressourcer bliver sat ind: Der
skal der andre ressourcer ind over, og det har vi ikke fra skolens side. Endvidere papeger
leereren, ledelsens manglende indsigt i de reelle udfordringer ved inklusion: Altsd jeg tror de
er ligesd forvirrede over hvad der skal gores. 1 litteraturen bunder dette i ledelsens manglende
indsigt i det konkrete inkluderende sociale arbejde, fordi organisering og fordelingen af
arbejdet her, tilkendegiver ledelsens manglende indsigt (Willumsen & Quvang, 2007: 25).

Denne udfordring beskrives endvidere ved endnu en lzerer:

Leerer G: Jeg savner at ledelsen fortaeller forzeldrene, at vi ikke har ressourcerne og
uddannelserne til jeres bgrn, vi rdder jer til at finde et andet sted hvor jeres barns behov kan

blive tilgodeset.

Dermed tilkendegiver laereren her, at ledelsen ikke har samme forstdelse for problemerne ved
inklusion som laererne: Jeg savner at ledelsen fortzller forzldrene, at vi ikke har ressourcerne
og uddannelserne til jeres bgrn. Dette ses ogsa i studier, der har beskaeftiget sig med denne
problematik, nemlig at leerere ofte sidder med en fornemmelse af at den ngdvendige
ledelsesmaessige forstaelse og opbakning ikke er tilstede (Willumsen & Quvang, 2007: 25).
Derudover ses i empiriske studier, at leerere og ledere ikke ngdvendigvis har samme
opfattelse, af hvor mange bgrn med serlige behov der er passende i almenundervisningen
(Danmarks Evalueringsinstitut, 2011: 18). Men ikke alle laerere oplever manglende forstaelse

og opbakning fra ledelsen:

Laerer I: Det er vigtigt, at de (ledelsen) ser de problemstillinger, som man mgder, og er med pd at
alle ressourcerne er lagt ud der hvor de skal. Og her pd skolen er der ekstra ressourcer tillagt. Og
det betyder at ledelsen skal bestemme og afgere, hvilke klasser og elever der traenger mest til

opmaerksomhed.

Leerer E: Samarbejdet og kommunikationen med ledelsen er det vigtigste, og det fungerer rigtig

godt her.
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Leerer H: Vi har meget taet kontakt med ledelsen omkring den enkelte elev. Ledelsen hjaelper

rigtig meget ved at vaere pd vores side.

Leaererne her bruger ord som; samarbejde og kommunikation som afggrende for det gode
samarbejde og opbakning fra ledelsen. Dermed er det afggrende at ledelsen har indsigt i de
udfordringer, som leaererne oplever i arbejdet med inklusion, fordi kun derved kan leererne
opna de kompetencer og ressourcer, som er ngdvendige. Hvilket uden tvivl er geldende, nar
leererne beskriver: Vi har meget taet kontakt med ledelsen og ledelsen hjaelper rigtig meget ved

at vare pd vores side.

7.3.4 Elevernes oplevelse af flere ressourcer
I det fglgende vil frembringes elevernes oplevelse af ekstra ressourcer i undervisningen:

Elev 1: Ndr der er to laerere, sd er laereren mere rolig og sd kan hun hjalpe os andre, sd tager den

anden lzrer sig af de andre.

Elev 2: Ndr der er to leerere sd er det nemmere og lettere at fa hjelp. En leerer alene, kan bare

ikke klare opgaven.

Disse to elever bekrafter yderligere, hvor vaesentlige flere ressourcer er for
undervisningsmiljget. Det handler om at styrke leerernes position i undervisningen, bade til at
tage sig af de elever uden behovs faglige udvikling, samt for at sikre at de elever med szerlige
behov far den rette og ngdvendige hjeelp. En vellykket inklusionsproces kraever nemlig, at der
er fokus pa hvordan laerere, paedagoger og ledere i samarbejde skaber et laeringsmiljg der er
tilrettelagt bade bgrn med og uden adferdsvanskeligheder (Rasch-Christensen, 2014).
Dermed hviler den mulighed, for at skabe det rette klasse- og laeringsmiljg, pa om laererne har
de ngdvendige ressourcer til at hdndtere det sociale arbejde. Disse ressourcer og
kompetencer hviler igen pa hvordan ledelsen bakker lererne op, og dermed hvordan de

tilretteleegger og organiserer det egentlige arbejde pa skolen.

7.3.5 Observationer om ressourcers betydning
Endvidere har observationer, bidraget til at fremhaeve vigtigheden af leerernes ressourcer og

kompetencer, til at styrke lezerernes inklusionen i undervisningen:

Observation 2 (1. lektion, skole 3): 5 minutter inde i timen, begynder en elev at rulle forstyrret

rundt pd stolen i klasserummet. Han bliver hevet tilbage af stgttelerer. Herefter begynder
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stgttelaereren at massere ham pd skulderen og ryggen. Kort efter rejser eleven sig fra stolen og
begynder at rode ved vinduet, han dbner vinduet og kravler op pd vindueskanten. Stgtteleereren
henter ham tilbage og beder ham sidde pa sin plads. (...) 15 minutter inde i aktiviteten opstar
der konflikt, eleven griner ad de andre elevers tegninger. Konflikten bliver lgst ved, at

statteleereren tager affeere og beder hver elev koncentrere sig om sin egen opgave.

Umiddelbart virker denne observation som en kaotisk situation. Men i virkeligheden skal der
fokuseres pa ressourcen, nemlig stgtteleereren. Stgtteleereren her er meget aktiv omkring
eleven med szrlige behov: Han bliver hevet tilbage af stottelerer. Herefter begynder
stgttelaereren at massere ham pad skulderen og ryggen. Dertil er det veerd at teenke pa, hvis den
ekstra ressource ikke var tilstede i undervisningen. I sa fald bidrager stgtteleereren, i dette
tilfaelde til at leereren kan gennemfgre undervisningen, mens stgtteleereren tager sig af eleven
med serlige behov. Igennem denne observation blev leererens gnske om flere ressourcer i
undervisningen bekraftet: der skal der andre ressourcer indover, hjelpsomt med en ekstra
hdnd i den her klasse, en to-leerers ordning, samt ndr vi er to laerere, og jeg har overskud, sd kan
man mearke pd de andre elever, at de ogsd er mere rolige og tolerante. Som yderligere
bekraftes gennem eleverne selv: En leerer alene, kan bare ikke klare opgaven. Dermed handler
det her, om at flere ressourcer fra ledelsens side bidrager, til at laereren kan koncentrere sig
om undervisningen og den generelle inklusion. Imens stgtteleereren tager sig af de ting der
foregdr rundt om barnet med szrlige behov. Dette vil yderligere bidrage, til en positiv

stemning i klassemiljget, hvor leereren: har overskud til anerkendelse og relationsundervisning.

7.3.6 Delkonklusion 3 med inddragelse af Axel Honneth
Igennem empirien blev det tydeligt, at leererne efterspgrger flere ressourcer og kompetencer,

i form af mere uddannelse og stgttepersoner i undervisningen. Dette skal medvirke til at
leererne fgler sig bedre rustede til at arbejde med inklusion. Men disse ressourcer og
kompetencer er, ifglge leererne selv, kun mulige at opnd, hvis ledelsen anerkender manglen.
Dette vil i det fglgende bearbejdes og fortolkes ud fra Axel Honneths anerkendelsesteori
(Honneth, 2013). I dette afsnit befinder vi os i to sfaerer: den solidariske og den retslige. Den
retslige sfeere rummer de rettigheder et individ er givet, som medlem af et samfund, og
derved opnds selvrespekt. Anerkendelsen her opnds gennem de lovmaessige relationer, der
tilskriver individer velfeerdstatens goder. Baggrunden for denne sfezere, er selvfglgelig at

kompetenceudvikling af leererne er en retsmeessig gode. Hvor der fra politisk side er afsat
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omtrent 1 mia. kr. til understgttelse og kompetenceudvikling af leerernes inklusion i
undervisningen (KL, 2013). Dermed ma pointeres at leererne har ret til de efterspurgte

kompetencer og ressourcer.

Endvidere er der fokus pad den solidariske sfeere, hvor anerkendelsen sker gennem relation til
en gruppe, fellesskabet eller samfundet, hvor et individs aktive deltagelse og engagement
bliver anerkendt (Honneth, 2013). Laererne efterspgrger flere kompetencer og ressourcer til
at gennemfgre inklusion, og dette kraever anerkendelse fra ledelsen. Denne anerkendelse fra
ledelsen ville styrke leerernes moralske og individuelle dannelse. Anerkendelsen fra ledelsen
er saledes, med til at definere lzerernes muligheder for at gennemfgre inklusion, og haenger
direkte sammen med hvordan indretning og fordelingen af arbejdet foreligger (Honneth,

2003).

Laererne beskriver i virkeligheden to typer anerkendelse fra ledelsen. For det fgrste handler
det om at den eksisterende anerkendelse, vil afspejle de ressourcer og kompetencer de far
tildelt. Som en leerer beskriver: Det er vigtigt, at de (ledelsen) ser de problemstillinger, som man
mgder, og er med pd at alle ressourcerne er lagt ud der hvor de skal. Ydermere handler
anerkendelsen ogs3, om den made ledelsen aktivt tager del i inklusionen: Samarbejdet og
kommunikationen med ledelsen er det vigtigste, og det fungerer rigtig godt her. Anerkendelse i
arbejdet er vigtigt, idet arbejdet generelt set er en meningsfuld, betydningsfuld og ikke mindst
en vigtig aktivitet for individet. Anerkendelsen i arbejdet er endvidere med, til at individet kan
videreudvikle sine egne praestationer og egenskaber. Men dette atheenger af niveauet af

anerkendelsen og ikke mindst den sociale veerdseettelse i arbejdet (Honneth, 2003).

Endvidere har observationer og elevers egne oplevelser af ressourcer og kompetencer,
bidraget til et yderligere og dybere indblik i vigtigheden af disse. Idet lzererne tilsyneladende
har langt mere tid og overskud, til at koncentrere sig om den reelle undervisning, mens
stgtteleereren har fokus pa elever med searlige behov. Dermed styrkes leererens position i
undervisningen, nar de rette ressourcer og kompetencer er sat ind. De manglende
kompetencer og ressourcer hanger derimod sammen med, at leererne ikke fgler sig rustet, til
at handtere bgrn med szerlige behov. Derved skabes det rette leerings og inklusionsmiljg, nar
ledelsen har anerkendt leerernes manglende ressourcer og kompetencer, til at handtere det

sociale arbejde. Leererne mener, derpad at det er altafggrende, at lederne forstar og anerkender
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dette. Og i virkeligheden afspejles dette i ledelsens tilrettelaeggelse og organisering af
arbejdet, herigennem hvilke ressourcer de giver leererne, og ikke mindst om de stgtter

kompetenceudviklingen af leererne.

8. Kapitel: Konklusion

Dette speciale omhandlede leerernes inklusion af bgrn med serlige behov i folkeskolen.
Laerernes perspektiv har veeret i fokus, fordi laerernes effekter er endegyldige, for at inklusion
i praksis kan lykkes. En lerer der er rustet, velforberedt og udstraler overblik over
undervisningen, ville skabe ro, mening og respekt i og omkring undervisningen, og dermed
kunne gennemfgre inklusion i praksis. Der var derfor fokus pa leerernes oplevelser og
perspektiver pa det inkluderende arbejde. Herigennem var der seerligt fokus pa at fa indblik i,
og forsta de relationelle udfordringer, som leererne i praksis oplever. For at opna dette indblik
og forstaelse, blev fglgende problemformulering fastlagt: Hvilke udfordringer oplever leererne i
det sociale arbejde med inklusion af bgrn med serlige behov? Denne problemformulering
dannede dermed rammen for hele specialet, og affgdte fire underspgrgsmal. Disse sikrede
ikke kun, at fokus blev bibeholdt igennem specialet, de var samtidig guideline for indhentning
af empirien. Empirien blev indhentet gennem en kvalitativ interview undersggelse af otte
leerere. Fokus var at fa indsigt i, og forsta de udfordringer, som laererne star med til daglig.
Ydermere blev der gennemfgrt to interviews af elever, som yderligere skeerpede indsigten og
forstdelsen. Derudover blev der gennemfgrt observationer, som bidrog med en direkte indsigt
i, og forstaelse af den dynamik, der foregik i selve undervisningen, samt hvordan leererne i

praksis handterede udfordringerne ved inklusion.

Leererne i dette speciale beskrev generelt set, manglende mulighed for at planlaegge og
gennemfgre en tilrettelagt undervisning, som rummer bgrn med szerlige behov. Laererne
beskrev tre vaesentlige udfordringer i denne forbindelse: foreeldresamarbejdet, opbakningen

fra elever, samt ledelsens forstaelse og opbakning.

Laererne vaegtede relationen til foraeldrene hgjt, og foraeldresamarbejdet var ifslge dem,
afggrende for en vellykket gennemfgrsel af inklusion i praksis. Men foraldresamarbejdet er
ikke ngdvendigvis problemfrit eller ensidigt. Fordi laererne oplevede at ressourcesvage

forzeldre ikke var aktive i inklusionsprocessen, fordi der var en tendens til at disse foreeldre
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opfattede szerlige behov som et tabu eller gmt punkt. Derimod ansds ressourcestaerke
forzeldre som afggrende for det positive inklusionsarbejde. Det handler ifglge leererne, om at
forzeldrene skal erkende deres barns serlige behov, og derved bekrzefte deres barn som
socialt veesen. Fgrst nar foreeldre har erkendt barnets szerlige behov, styrkes leerernes
mulighed for at gennemfdre og tilretteleegge inklusionen. Erkendelsen fra foraeldrene
afspejles i barnets sociale og faglige udviklingsniveau, herigennem hvor godt barnet var rustet
til skolen. En vellykket inklusion kreever sdledes ifglge leererne, at foreeldre arbejder med
barnet pa hjemmefronten, og fremmer dets udvikling bade fagligt og socialt, for derved kan
lzererne gennemfgre en tilrettelagt inklusionsundervisning.

Derudover oplevede leererne, at forzeldre tit overlod ansvaret til skolen, hvilket var dybt
utilfredsstillende for leererne. Laererne kraevede derfor foreeldrenes aktive medvirken og
inddragelse, hvori foraldrene ruster deres barns faglige og sociale kompetencer, og ikke
overlader ansvaret til skolen og leererne.

Samtidig blev det gode foraeldresamarbejde tydeligt gennem observationer, hvor det styrkede
leererens position i undervisningen. Laereren kunne sdledes bruge samarbejdet til at undga
ungdvendig opfarsel, og holde elevens seerlige behov under kontrol. Endvidere blev det klart,
at det gode foreldresamarbejde gjorde det muligt for leereren, at fokusere pa den faglige og

sociale inklusion i undervisning.

Endvidere beskrev leererne vigtigheden af elevernes opbakning. Leererne ansd nemlig denne
opbakning som essentiel, for at inklusion kunne lykkes. Men opbakning fra eleverne var ikke
altid ligetil, og kreevede fgrst og fremmest det positive klassemiljg, som i virkeligheden var en
afspejling af leererens arbejde. Fordi den interesse og engagement lareren udviste,
automatisk ville smitte af pa resten af klassen, og vil dermed ogsa praege den stemning der er i
klassen. For at fremme det positive klassemiljg, kreevede det ifglge leererne, at der var en
anerkendelse omkring deres position som leerere. Denne anerkendelse krevede fgrst og
fremmest, at der var et szt feelles vaerdier i klassen, hvor balancen af gensidig anerkendelse
mellem eleverne og leereren var stabil. Derudover beskrev leererne at det var vigtigt, at
eleverne havde en gensidig respekt og anerkendelse overfor hinanden. Det handler om at

normalfungerende elever anerkender elever med szrlige behov, sd disse kan opna
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falelsesmaessig opmaerksomhed og social agtelse eller respekt, og derved fgle sig som en del af
feellesskabet.

Dernzest blev vigtigheden af leererens position, og pavirkning af klassedynamikken synlig
gennem observationer. Fordi laererens positive feedback styrkede elevens egen opfattelse af
sig selv, samt pavirkede de gvrige elevers opfattelse og feedback til eleven. Dermed pavirkede
lzereren direkte de gvrige elever og den generelle klassedynamik, ved at udvise en handling,
som blev afspejlet i de gvrige elevers positive feedback. Omvendt blev det ogsa synligt
hvordan leererens manglende reaktion eller anerkendelse af en ikke vellidt handling, blev
afspejlet i de gvrige elevers reaktion. Dermed blev det gjort klart, hvordan det er laereren der

sidder inde med en afggrende rolle for pavirkningen af klassemiljget.

Leererne mente yderligere, at der manglede ressourcer og kompetencer i form af mere
uddannelse og stgttepersoner i undervisningen. Dette skulle medvirke til at leererne fglte sig
bedre rustet til at arbejde med inklusion. Udfordringen ved at laererne ikke havde de rette
kompetencer og ressourcer, var at leererne ikke kunne handtere elever med szerlige behov.
Men disse ressourcer og kompetencer var ifglge leererne selv, kun mulige at opnd hvis
ledelsen anerkendte manglen. Larerne mente derpa at det var altafggrende, at lederne
forstod og anerkendte udfordringerne. [ virkeligheden afspejles dette i ledelsens
tilrettelaeggelse og organisering af arbejdet, herigennem hvilke ressourcer de giver leererne,
og ikke mindst om de stgtter kompetenceudviklingen af leererne. Laererne beskrev to typer
anerkendelse fra ledelsen. For det fgrste handlede det om at den eksisterende anerkendelse
vil afspejle de ressourcer og kompetencer de fik tildelt. Ydermere handlede anerkendelsen
ogsa om den made ledelsen aktivt tog del i inklusionen i undervisningen.

Vigtigheden af laerernes ressourcer og kompetencer til at styrke leerernes inklusionen i
undervisningen, blev synlige gennem observationer. Fordi en tilsyneladende kaotisk situation,
i virkeligheden var et billede af konsekvensen af manglende ressourcer i form af stgttelzerer.
Idet stgtteleereren kunne tage sig af eleven med sarlige behov, imens laereren kunne
gennemfgre den faglige undervisning. Dermed handler det om at flere ressourcer vil bidrage
til at leereren kan koncentrere sig om undervisningen og den generelle inklusion. Imens
stgttelaereren tager sig af de ting, der foregdr rundt om barnet med serlige behov. Dette vil

yderligere bidrage til en positiv stemning i klassemiljget.
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Samtidig blev papeget gennem interviews af to elever, at én lzerer alene i klassen pavirkede
det faglige og sociale klassemiljg negativt. Fordi de oplevede at leereren tit blev stresset og
manglede overblik og struktur. Dette resulterede i at flere elever blev overset, og ikke fik den

ngdvendige hjzelp.

Afslutningsvis og pa baggrund af anvendte empiri, teori og eksisterende viden om inklusion,
kan konkluderes at udfordringerne for leererne i det sociale arbejde med inklusion er store.
De udfordringer leererne tilkendegiver, er i virkeligheden afhaengige og uadskillelige fra
hinanden. Fordi den made foraldre erkender et barns behov p3, og anerkender laererens
arbejde med barnet, afspejles i den opbakning og anerkendelse der foregar i undervisningen.
Samtidig er ledelsens anerkendelse af laerernes manglende kompetencer og ressourcer
vaesentlig, fordi jo flere ressourcer lererne har, des bedre ville de fgle sig rustet. Dette
afspejles i hvordan den inkluderende undervisning tilrettelaegges og gennemfgres inde i selve
klassen. Herigennem hvor meget tid og overskud, leereren har til inklusion og
relationsarbejdet med de forskellige elever. Dermed har dette speciale bidraget med et
videnskabeligt og afgreenset arbejde, som gav indblik i lzerernes oplevelser af udfordringer og
muligheder i det inkluderende arbejde. Dette kan ses som et forarbejde for hvad der i
fremtiden kan ggres af tiltag, eller i praksis fokuseres pa3, for at ggre det inkluderende arbejde

i praksis til en succesoplevelse for skolerne, foraldrene, eleverne og leererne.

9. Kapitel: Perspektivering

Siden specialets begyndelse (februar, 2015) har folkeskolen og ikke mindst
folkeskolereformen fortsat veeret i modvind. Senest har landsorganisationen Skole og
Forzldre gennemfgrt en stgrre undersggelse (Skole og Foraldre, 2015), hvor der seerligt var
fokus pa forzeldreutilfredsheden omkring folkeskolen. Igennem undersggelsen fastslas, at
kommunerne underfinansierer folkeskolen og folkeskolereformen, hvilket tydeligt kan
merkes pd skolernes manglende eller darlige implementering af folkeskolereformen. Den
ringe implementering forarsager endvidere, at flere forzeldre end fgr er utilfredse med
folkeskolen og reformens elementer (ibid.). Dette har medfgrt, at flere foraeldre veelger
folkeskolen fra, til fordel for privatskolen. Kommunerne skgnner nemlig, at i august 2015 vil
17 procent af skoleeleverne starte i privat- eller friskole, hvor der meldes om 52 nye friskoler,

hvilket er det hgjeste tal nogensinde. Dette tal vurderes af formanden for Danmarks
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Leererforening, Anders Bondo Christensen, som nedsldende, fordi hele ideen med den nye
folkeskolereform, er at ggre folkeskolen mere attraktiv. Endvidere vurderer formanden for
Dansk Friskoleforening, Peter Bendix Pedersen, at kombinationen af folkeskolereformen og

gget inklusion har medvirket til denne udvikling (Aisinger, 2015).

I landsorganisation Skole og Foraldre stgttes folkeskolereformen, men man forstar udmeerket
foreldrenes frustration. De mener endvidere, at problemerne ude pa skolerne skyldes, at
lzererne mangler tid til at lgfte opgaven, samt at der mangler psedagoger til at stgtte op om
undervisningen. Derudover opfordres der fra landsorganisationens side, til at kommunerne
og ikke mindst regeringen afseetter de ngdvendige penge, til at gennemfgre reformen (Jensen,

2015: Mostrup, Jense & Lavendt, 2015).

Med afsaet i ovenstdende er specialets relevans stadig hgjaktuelt. Fordi der igennem specialet
har veeret fokus p3, at indhente leerernes egne oplevelser med inklusionsarbejdet. Dermed
kan dette speciale med udgangspunkt i et videnskabeligt og afgreenset fokus, medvirke til
indsigten i de problematikker, der er omkring folkeskolen og inklusion. Specialet kan derfor
medvirke, til at styrke inklusion i folkeskolen, idet der er taget udgangspunkt i laerernes egne
oplevelser og vurderinger af de udfordringer de oplever, for derved at kunne gennemfgre en
succesfuld inklusion. Derved kunne man antage, at den negative udvikling ved fravalg af

folkeskolen, kunne bremses.
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