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Abstract

Since the Salamanca Statement (UNESCO, 1994) in 1994, inclusion is now a part of
the development of education policy and practice around the world. However, there is
continually uncertainty about the definition of inclusion, and about how to implement
the policy. Since school and child development is at large interest of the majority of
societies in the world, the debate is progressive. The research in this area mainly focus
on the problematic children, who creates problems in the classroom. This paper is fo-
cussing on another type of student, who is beginning to attract more attention in the
scientific fields — the phenomenon “silent children”. Silent children are a phenomenon,
that might always have been a term in primary school. But in the resent years, there
has been an increased focus on these children, and how it might be a problem for them
to be silent (with all its adjective as quiet, shy, reticent and withdrawn). This paper
investigates the phenomenon of “silent children” from a social constructivist approach
complemented by a structural focus drawing on Michel Foucault.

The first part of the study is driven by a deconstructive way of investigating the phe-
nomenon “silent children”. Furthermore, a “state of the art” of the international re-
search has been completed. The present study uses a semi-structured interview with
five Danish mothers to “silent children” in the primary school (in Denmark called:
grundskole). The intention of the analysis of the five interviews was: 1) To find out
who these children are and 2) To find out how they are understood as a phenomenon
in school, as described by the insight of their mothers. The analysis draws on the The-
matic Analysis and is empirically driven by the interpretations of the five mothers.
The last part of the study takes a more critical stand on the way the phenomenon is
perceived in school. As an inspiration of the meta-theoretical understanding, Michel
Foucault’s concepts are used to discuss the phenomenon as a discursive formation.
The purpose is neither to determine, whether the phenomenon is true or false, but rather
to state the possible formations that creates it. The mothers in the investigation tells
different stories about their children, but all are stories influenced by some negative
experiences in relation to the children’s silent appearance. Experiences, which in some
way are connected to a restrictive understanding of a “normal” student in the inclusive
school. An understanding, which to a greater extent might begin to state silence as a

defect in the child. This paper engages with the phenomenon, to question which



processes and practices might create the problematic construction of the silent student

in the inclusive school.
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Kapitel 1
1.1. Introduktion: Endnu et indspark i debatten

Den danske folkeskole har altid veret til debat og ofte med stor uenighed mellem de
debatterende parter. Flere gange er folkeskolen forsegt @ndret gennem politiske
reformer, der har haft til hensigt, at skabe nye forbedrede miljeer for lering og
udvikling pa skolerne. Idag er ingen undtagelse, idet debatten om den skolepolitiske
dagsorden igen er blusset op. Debatten kredser om, hvorvidt det kan lykkes at skabe
verdens bedste (fagligt prasterende) folkeskole med skolereformen fra 2014, samt at
opfylde malene omkring inklusion. Angéende skolens elever er der i denne debat oftest
fokus pa sékaldte “inklusionsbern” (Hedegaard-Serensen & Grumlese, 2018), som i
praksis er reprasenteret ved udadreagerende bern, der forstyrrer undervisningen (Feng
& Jonhson, 2008; Langager, 2014). Born som tydeligt giver udtryk for en form for
manglende tilpasning til skolens dagligdag, hvorfor den udadreagerende adferd ofte
problematiseres og til dels diagnosticeres (Langager, 2014).
Nearvarende speciale vil se nermere pa en anden type bern 1 klassevarelset: De stille
born. Stilheden som fenomen dukker ind i mellem op i den offentlige debat
(Schaffalitzky, 2020; Hansen, 2020), mens faenomenet i forskningsfeltet endnu er
overset (Feng & Johnson, 2008; Lund, 2008). Denne gruppe bern overses oftest, fordi
de netop er stille, og dermed ikke gor opmaerksomme pa sig selv, hvorfor de bliver
skubbet bag 1 keen, nar der 1 den travle inkluderende skole skal deles opmarksomhed
ud (Lund, 2016). Hermed bliver de stille bern overladt til sig selv, kiggende ned i et af
de bagerste borde i klassevarelset. Den inkluderende skole stiller store krav til
eleverne. Disse krav omhandler blandt andet ansvar for egen lering og aktiv
deltagelse. Krav som underliggende fodrer udadvendthed, og kan vaere svere at leve
op til hvis skolen opleves som et overvaldende sted (Spring & Spring, 2012).
Ovenstaende har skitseret specialets problemfelt omkring de stille bern.
I det folgende vil jeg introducere inklusionsdagsordenen i skolen og herefter praecisere
specialets fokus pa de stille bern i den inkluderende folkeskole. Historisk set var
Salamanca-erkleringen fra 1994 opstarten pa et internationalt samarbejde omkring
inklusion. 92 lande deltog i UNESCO-konferencen i Salamanca, hvis fokus var rettet
mod specialundervisning og handicappede berns ret til deltagelse i
uddannelsesfellesskaber (UNESCO, 1994). I Danmark tog det dog knap 18 ars

uddannelsespolitisk diskussion fer inklusionsloven blev vedtaget i 2012. Loven



fremlagde som ideal for folkeskolen, at 96% af alle bern skulle kunne inkluderes i
almenundervisningen. I drene efter indferelsen steg antallet af elever i folkeskolen som
forventet, og 1 den offentlige debat blev der spekuleret i, om folkeskolen var klar til
opgaven. I dag kan det konkluderes, at procentdelen af inkluderede elever i
almenskolen 1 skolearet 18/19 var 94,7%, hvilket indikerer, at inklusionsandelen
beveager sig tilbage mod udgangspunktet fra 2012 (Stanek, 2019). Dette tal giver
umiddelbart intet svar pa, om inklusionsdagsordenen er gdet godt eller dérligt. Det
danner derimod grobund for refleksioner. Var malet sat for hojt til at starte med? Var
og er skolen klar til implementeringen? Fulgte ekonomien med? Ger laererne ikke
deres arbejde godt nok? Hvorfor holder regeringen fast? Hvordan skaber vi vellykket
inklusion? Spergsmél som disse dukker konstant op i debatten. En debat hvor der
bliver  argumenteret ud fra  uforenelige samfundsforstaelser, sasom
medicinske/psykiatriske, psykologiske, sociologiske, ekonomiske, politiske og
padagogiske (Ratner, 2013). De forskellige videnskabelige og samfundsfaglige
forstaelser har forskellige kriterier for realiseringen af inklusion, hvilket medferer en
for/imod diskussion af de andres perspektiver. Debattererne glemmer dermed ofte at
lytte til hinanden, og mange gode historier og nuancer gar tabt. Den afgerende stemme
for den skolepolitiske dagorden er pa nuvaerende tidspunkt den socialdemokratiske
berne- og undervisningsminister, Pernille Rosenkrantz Theil. Hun befinder sig hejest
1 hierarkiet af fagpersoner, fagforeninger og interessegrupper pa omréadet, som udviser
stor trivselsfokuseret bekymring for bernene i1 folkeskolen. En bekymring der
underbygges af Det Nationale Forsknings— og Analysecenter for Velfeerds evaluering
af folkeskolereformen, der viser, at elevernes trivsel er faldet beskedent siden
indferelsen. Andelen af elever i udskolingen med hgj trivsel var i 2014 pd 61%, et tal
der faldt til 58% 1 2018. P4 mellemtrinnet s& man et fald pé 2%, hvor andelen 1 2018
stadig 14 hejt pd 63% (VIVE, 2020).

Foreldrene har ifolge loven en afgerende rolle i barnenes udvikling: “Folkeskolen skal
i samarbejde med forceldrene give eleverne kundskaber og feerdigheder...” (LBK, nr.
823, paragraf 1). Foreldrene repraesenterer muligvis den sterste interessegruppe i
forhold til bernenes udvikling og trivsel i folkeskolen.

Foreldre som forholder sig til skolen, gennem erfaringer og oplevelser, hvilket
selvfolgelig har indvirkning pa deres subjektive made at forstd skolen. Foraldre der

sender deres kereste eje i favnen pd en af samfundets mest omdiskuterede



institutioner, og hiber og tror pa at de kan lofte opgaven omkring at passe godt pa dem.
Derfor er det netop foreldrenes synvinkel, jeg er interesseredet i at udforske i1 dette

kandidatspeciale.

1.2. Specialet tilblivelse og problemformulering
I forbindelse med et tidligere projekt omkring skole-hjem-samarbejde, stedte jeg pa
fenomenet de stille born. Et fenomen som fangede min interesse, idet jeg blev
nysgerrig pa at finde ud af, hvad der 14 i at vare et stille barn. Var det bern som
fremstod stille i skolen, bern som havde serlige udfordringer, eller hvad 14 der i det,
at vaere et stille barn?
Min interesse er udsprunget fra to forskellige udgangspunkter. Den ene reprasenterer
en nysgerrighed omkring, hvem de stille bern er, og hvordan de bliver mgdt og forstéet
i deres hverdag i skolen. Det andet er interesseret i, hvorfor stilheden problematiseres
og 1 hegjere grad inddrages i debatten. At der sattes spergsmalstegn ved dette, er ikke
lig med en forstdelse af stilhed som problematisk, men heller ikke at den er
uproblematisk. Stilhed kan forstids som problematisk set i lyset af, at vi som samfund
problematiserer det. Er normen blevet sa smal, at vi nu ogsé ma forsta det at vare stille
som afvigende fra normalen? I sa fald, er det sa ikke vores normalitetsforstéelse der
skal stilles til diskussion? Disse perspektiver skal ikke bevirke, at stilheden som
feenomen negligeres. Det gnskes derimod at give fenomenet en plads i forskningen og
udforske hvorfor stilnhed er blevet relevant 1 inklusionsdebatten, som et
problemadfaerdstema.
Da jeg blev presenteret for faenomenet, blev det beskrevet, at lererne havde en
antagelse om, at de stille bern ikke enskede at deltage. En fagprofessionel antagelse,
som skabte stor frustration hos foraldre, fordi de omvendt oplever et barn, der gerne
vil deltage, men som ikke anerkendes tilstreekkeligt i sin made at agere pd. Muligvis
fordi de udadvendte som ideal for eleverne, i takt med implementeringen af inklusion,
har favoriseret en anden adferd. Ovenstdende leder mig frem til at udforske madres
oplevelser med deres stille bern, hvilket udformer sig i min problemformulering, som
lyder:

Hvad forteeller madre om deres stille born, og hvilken betydning har det

for bornene at blive betegnet som stille i den inkluderende skolen?



1.3. Specialets indhold

Folgende afsnit indeholder specialets afgraensning og definitioner af begreber, som er
underlagt en bestemt forstdelse 1 nerverende speciale. Afslutningsvis presenteres en

lesevejledning samt en oversigt over specialets bilag.

1.3.1 Specialets afgrensning

I et bredt forskningsfelt angdende inklusion og skole, har jeg valgt at begraense mig til
udforskningen af de stille bern, med et socialkonstruktivistisk udgangspunkt.
Udgangspunktet for udforskningen er ikke at finde en sandhed om de stillebern,
derimod indtages en foucauldiansk position, hvor ensket er at afdekke hvilke
diskursive formationer, der skaber fanomenet (Foucault, 1972). 1 et beskedent
forskningsfelt omhandlende stille bern og inklusion, er det valgt at tage et
dekonstruktivt udgangspunkt i udforskningen af fenomenet. Gennem interview med
medre, som italesetter deres bern som stille, vil deres fortellinger om stilheden,
skolen og deres egne perspektiver blive udforsket. Fortellinger om barnets oplevelser
i skolen bliver dermed udforsket gennem andenhéndsberetninger om, hvad der sker i
skolen. Det betyder samtidig, at andre relevante perspektiver pa feenomenet udelukkes,

som for eksempel (fx) faeedrenes, bernenes og larernes.

1.3.2 Begrebsatklaringer

De stille born

I nzrverende speciale reprasenterer de stille born, bern i grundskolen 0.-9. klasse.
Hvordan, og hvorfor bernene er stille, athanger af flere subjektive forhold. Ydermere
arbejdes der i specialet med medrenes forstaelser af deres barns adfzerd. De stille barn
fremstilles p4 den made i et andet erfaringsperspektiv, hvor medrenes tolkninger

selvfolgelig indgér i, hvordan stilheden beskrives.

Skolen
Skolen bliver i specialet defineret som alle former for grundskole i Danmark, herunder
bade folke-, privat- og friskoler. Alle skolerne er underlagt folkeskoleloven og dermed

ogsé inklusionsloven.



Barn og elev
I specialet vil der oftest blive benyttet ordet barn, som et bredt helhedsorienteret
perspektiv pa bernene. Enkelte steder vil jeg benytte ordet elev, hvilket henviser til en

forstaelse af barnet i skolen, altsa et skoleorienteret perspektiv.

Diskurs

I nervaerende speciale forstds diskurs gennem Foucaults udformning af begrebet
(Foucault, 1972). En diskurs forstds som en institutionel funderet mide at teenke pé;
en social ramme, indeholdende meninger, holdninger, reprasentationer, billeder,
udtalelser og s& videre (osv.), der definerer en bestemt mening i en bestemt

sammenhang. Der kan eksistere flere diskurser omkring det samme emne.

1.3.3. Lasevejledning

Kapitel 1 indledes med en bred beskrivelse af folkeskolen som samfundsinstitution.
Herefter indskrenkes specialets fokus, problemformulering, afgraensning og
begrebsafklaring. I kapitel 2 redegeres for eksisterende forskning pa feltet, som led i
at retferdiggere specialets relevans i1 forskningsfeltet. Kapitel 3 indeholder en
redegorelse for specialets videnskabsteoretiske afsaet, samt diverse metodiske
overvejelser. Den konkrete metode tager udgangspunkt i fem interviews med meodre
til stille bern. Herefter folger kapitel 4 som fremlaegger specialets teoretiske
referenceramme. En betegnelse, der er valgt for at understrege, at stilheden afspejler
en bred betegnelse uden fast definition, diversiteten i forskningsfeltet omhandlende
skolen og uforeneligheden omkring inklusionsforstielsen som ideal samt udferelsen i
praksis. I kapitel 5 vil specialets tematiske analyse blive prasenteret. Analysen tager
overvejende udgangspunkt i det empiriske materiale. I kapitel 6 diskuteres analysens
pointer med specialets gvrige perspektiver samt de anvendte metoder og brugen af dem
under specialets udformning. Afslutningsvis vil der i kapitel 7 konkluderes pa

specialets pointer.

Bilag 1-5 bestar af de 5 transskriberede interviews.
Bilag 6 indeholder interviewguide.
Bilag 7 viser tom samtykkeerklaringen

Bilag 8-9 bestar af dokumenter fra udferelsen den analytiske proces.



Kapitel 2
2.1 Indledende udforskning af forskningsfeltet

I naerverende speciale er der foretaget litteraere sogninger for, at skabe et overblik over
forskningsfeltet, inden for den givne problemstilling: Hvad fortceller modre om deres
stille barn, og hvilken betydning har det for barnene at blive betegnet som stille i den
inkluderende skole? Den tilegnede viden, indenfor feltet, har vaeret medvirkende i
udarbejdelsen af specialet, sdledes at undersggelsen tegner et mere nuanceret billede
af problemstillingen. Det har vaeret en kompliceret proces at sgge relevant forskning,

fordi forskningsfeltet er begranset.

I forskningsfeltet betegnes stilhed med flere adjektiver: stilhed, engelsk (eng): quiet
eller silent; tilbageholdenhed, eng: reticence; tilbagetrukkenhed, eng: withdrawal; for-
sigtighed, eng: wariness; generthed, eng: shyness. Alle betegnelser er brugt i de indle-
dende sogninger for, at fi et indblik 1 feltet. Figur 1.1 viser hvad der blev fundet om-
kring stilheden i barndommen, mens figur 1.2 viser forskningen omkring stilhed i sko-

len:

Stilhed (inkl. adjektiver) peger pa forskellige forskningsvinkler:

Keonsforskelle:
Personlighed- forskning om
straek: primeert stilhed hos

Diagnoser:
primeert
Autisme, ADD

generthed iger og
og Angst = pigerog

drenge

Figur 1.1: Indledende forstaelse af forskningsfeltet omkring stilhed.

Stilhed (inkl. adjektiver) i skolen peger pa forskellige forskningsvinkler:

4 3§ 3 3 3

Stilhedens Social
Relationer til begrensninger tilbagetrukke- Lareres Lareres
klassekammer- for barnet nhed (eng: arbejde med forstaelse af

ater (bade sociale social stille elever stille elever

og faglige) withdrawal)

Figur 1.2: Indledende forstaelse af forskningsfeltet omkring stilheden i skolen

10



I neervaerende speciale enskes det at udforske stilheden, som et fenomen der konstru-
eres gennem diskurser og socialt samspil. Forskningsfeltet omkring stilheden og der-
tilherende adjektiver, som et diagnostisk trak eller udelukkende defineret som genert-
hed relaterer sig ikke direkte til specialets problemformulering. Alligevel er generthed
inddraget i segningerne, fordi forskningen herom, giver et indblik i denne gruppe af

born.

1.2. S@gnings processen

Segningerne er foretaget i databaserne PsycInfo og Educational Resources Informa-
tion Center (ERIC). Gennem den indledende udforskning af forskningsfeltet, er soge-
strengens fokus blevet lavet for at indfange stilheden, som en bred betegnelse. Der

blev sogt med folgende sggestreng i de to databaser:

Segestreng Antal artikler
PsyclInfo | Title: (school OR student OR education* OR classroom OR 56
inclu*) AND Title: (silen* OR quiet OR shy* OR reticen* OR
withdraw*) AND Abstract: (child OR adolescent*)

ERIC | Title: (school OR student OR education® OR classroom OR 89
inclu*) AND Title: (silen* OR quiet OR shy* OR reticen* OR
withdraw*) AND Abstract: (child OR adolescent*)

Segningerne indikerer et beskedent forskningsfelt omkring stilheden i den inklude-
rende skole. Segningerne blev korrigeret af inklusions- og eksklusionskriterier. Et in-
klusionskriterie var, at artiklerne skulle vere peer-reviewed og at artikler skulle om-
handle bern i grundskolen (eng: primary school og secondary school). Artikler der
omhandlede bernehavebern og universitetsstuderende blev derfor ekskluderet. Et an-
det inklusionskriterie var at fokus skulle vare péa bernenes stilhed, hvorfor studier om
’silent reading”, silent classroom” eller lignende blev ekskluderet. Da teksterne blev
skimlest blev artikler omhandlende en bestemt minoritet, malgruppe eller kultur eks-

kluderet. Nedenstaende figur 1.3 viser inklusionsprocessen samt det afsluttende antal

inkluderede artikler:
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56 artikler 89 artikler 6 artikler
identificeret i identificeret i identificeret i

PsvcInfo ERIC kedesggning

149 artikler til sammen

114 artikler
ekskluderet

148 artikler
blev screenet

4

32 artikler
skimlest for

relevans

7 artikler
inkluderet

Figur 1.3: Oversigt over inklusions- og eksklusionsprocessen af forskningsartikler.

25 artikler
ekskluderet

2.3 De udvalgte forskningsartikler

Den forste udvalgte artikel er fra 2008, her interviewer Ingrid Lund (2008) 10 unge
om deres generthed i skolen og finder, at gennem deres beskrivelser at generthed i
skolesammenhang kan sidestilles med adferdsmessige og emotionelle problemer.
Aret efter undersoger Findlay, Coplan og Bowker (2009) forbindelserne mellem selv-
rapporteret stilhed, mestringsstrategier og social funktion i barndommen. 355 bern i
alderen 9-11 indgér i undersggelsen, hvis resultater indikerede at generthed er associ-
eret til internaliserende problematikker og lavere selvverd. Coplan, Hughes, Bosacki
og Rose-Krasnor (2011) undersoger i deres artikel laereres strategier, overbevisninger
og attituder overfor henholdsvis generte (fx stille), sprudlende (fx overdreven snak) og
gennemsnitlige (typiske) bern. 275 lerer 1 udskolingen (elementary school) deltog i
forskningsprojektet. De fandt at laererne vurderede de stille elever mindre intelligente
end deres sprudlende klassekammerater og at l&ererne generelt manglede viden om ge-

nerte/stille bern 1 klassevarelset. Naste artikel er meget lig fornevnte, og har
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gengdende forskere, men undersgger subtyper af tilbagetrukkenhed. Coplan, Krasnor-
Rose, Weeks, Kingsbury, Kingsbury og Bullock (2013) sammenligner i artiklen so-
cioemotionelle funktioner hos forskellige subtyper af tilbagetrukkenhed; genert, aso-
cial og undvigende. 367 bern i alderen 9-12 deltog i undersegelsen, som indeholdt
bade selv-rapportering, observationer og foraldre-rapportering. De fandt at generthed
var forbundet med udfordringer med klassekammerater, mens asocial adfzerd var for-
bundet med tilbagetrukkenhed men ikke direkte til udfordringer med klassekammera-
ter. Social undvigende bern havde de mest omsiggribende socioemotionelle vanske-
ligheder. Lund (2016) interviewer igen 15 unge omkring generthed. Hun beskriver at
formalet med artiklen er at generere viden omkring generthed i skolen, og hun omtaler
fenomenet som ikke udforsket nok. Gennem en narrativ tilgang til de unges fortellin-
ger konkluderes det, at de unge oplever deres generte fremtoning som et adfeerdsmaes-
sigt og emotionelt problem i skolen. I en artikel fra Kina undersgger Coplan, Liu, Cao,
Chen og Li (2017) relationen mellem generte bern, og deres lerere og klassekamme-
rater. 1275 elever fra klassetrinnet 3. til 7. klasse deltog i undersogelsen. De fandt at
generthed indirekte forudsagde internaliserende problemer og ringere akademiske
prestationer, men ogsa at effekterne blev modereret gennem en god lerer-elev rela-
tion. Den sidste artikel i udforsket norske leereres oplevelser med generte bern (Mjelve,
Nyborg, Edwars & Crozier, 2019). Data blev indsamlet gennem interviews med 8 le-
rere og fokusgruppe interviews med 11 lerere. P4 baggrund af analysen konkluderes
det, at leererne ser generthed som en overskyggende adfeerd der afslerer psykosociale
krav og at de som lerere ikke finder deres faglighed tilstraekkelig til at arbejde med

sadanne problematikker.

Det lille antal artikler peger pa et beskedent forskningsfelt, som primert er domineret
af betegnelsen generthed. Mange af artiklerne navner at det er relevant med mere
forskning omkring denne, stille, generte og tilbagetrukne gruppe af bern. Specialet kan
dermed bidrage til at udvide forskningsfeltet — bdde med en anden vinkel pé feltet, i
form af et bredere perspektiv end blot generthed samt inddrage medres forstéelser,

frem for elevers eller lereres.
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Kapitel 3
3.1. Metode

I folgende kapitel vil specialets videnskabsteoretiske tilgang og metode blive prasen-
teret. Videnskabsteoretiske overvejelser har varet retningsgivende i forhold til de em-
piriske, metodiske og analytiske valg, der er truffet.

Herefter folger en redegerelse for den kvalitative metode, der danner afsat for
undersogelsen og udforskning af faenomenet de stille bern. I den folgende redegorelse
vil det desuden blive prasenteret, hvordan specialets empiri er indsamlet og
bearbejdet. Afslutningsvis vil specialets analysemetode samt anvendelsen heraf blive
gennemgdiet. Etiske overvejelser har varet en del af hele specialets tilblivelse men vil

kun blive omtalt, hvor det findes relevant.

3.2. Socialkonstruktivistisk ramme

I modsetning til de mere kvantitative, forklarende og forudsigende videnskabsidealer,
onskes det i specialet at udforske fenomenet de stille bern og derved skabe en nermere
forstaelse heraf. Stilhedens udtryk er individuelt og foranderligt, hvorfor det vurderes
utilstraekkeligt at fremstille en standardiseret forklaring. Ydermere star det, som
demonstreret i kapitel 1, klart at skolen som samfundsinstitution reprasenterer et bredt
og alsidigt forskningsfeltet, som konstant debatteres. En debat som har indvirkning pé
mdden hvorpé bernene i skolen bliver forstaet.

I nervaerende speciale har jeg, pa baggrund af ovenstdende overvejelser, valgt en
socialkonstruktivistisk tilgang. En tilgang som har sine redder i sociologi, men som i
dag ogsé er bredt reprasenteret i den psykologiske disciplin. Socialkonstruktivister
deler det synspunkt, at et fenomen ikke har en bestemt naturlig vaeremide men
eksisterer athengigt af den omfattende sociale aktivitet, den er indlejret i. Det vil sige,
at det, der geelder som virkeligt, athenger af, hvilken mide fanomener kategoriseres
og italesettes 1 det geldende samfund og den galdende kultur. Hvilket Finn Collin

praciserer saledes:
Det varierer af samme grund fra samfund til samfund i bade et

langtidsperspektiv, hvor vi betragter disse feenomeners omskiftelser

igennem historien, og 1 et samtidsperspektiv hvor vi betragter
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feenomenernes variation fra kulturkreds til kulturkreds, eller endda fra

den ene samfundsklasse til den anden (Collin, 2012, s. 335).

Og her vil jeg tilfoje fra klasseveerelse til klasseveerelse. Dette kan sammenfattes til
socialkonstruktivisternes forstaelse af, at fenomener er kontingente (Collin, 2012, s.
338). En undersogelse af noget, der er kontingent, umuligger segen efter en objektiv
sandhed. Som erkendelsesteori seger socialkonstruktivisterne at give et bud péi,
hvorledes den sociale aktivitet pavirker erkendelsen. I forskning er tendensen oftest
kritisk eller dekonstruktivistisk, hvilket betyder, at man ensker at vise, at den
eksisterende orden ikke er uomgangelig (Collin, 2012).

Ovenstiende prasenterer det, der er faelles for socialkonstruktivisterne,
men traditionen er mangfoldig og dakker over flere positioner, som hver isar er
inspirerede af forskellige filosofiske traditioner (Collin, 2012; Burr, 2015). Collin
skelner sarligt mellem erkendelsesteoretisk konstruktivisme og ontologisk
konstruktivisme. Karl Marx (1818-1883) forbindes ifelge Collin med den
erkendelsesteoretiske konstruktivisme. Marx formulerede i sin tid en kompleks teori
om, at menneskelig tenkning er betinget af den samfundsmessige virkelighed. Marx’
samfundsbeskrivelser har haft og har stor indflydelse pa samfundsvidenskaberne.
Erkendelsesteoretisk konstruktivisme er primert inspireret af Marx’ tenkning og
havder, at menneskets erkendelse af verden, samt den videnskabelige erkendelse er
socialt konstrueret. I Collins fremstilling af ontologisk konstruktivisme trekker han pa
de to sociologer Peter L. Berger (1929-) og Thomas Luckmann (1927-2016). De har
gennem deres klassiske tekst The Social Construction of Reality (Berger & Luckmann,
1966), haft stor indflydelse pé udviklingen af socialkonstruktivisme (Burr, 2015).
Ifolge Collin haevdes der, i ontologisk konstruktivisme, at selve virkeligheden er en
social konstruktion, samt at den fysiske verden ikke eksisterer uathangigt af vores
erkendelse af den. Berger og Luckmann lader sig inspirere af Marx, men ogsd af
symbolsk interaktionisme og faenomenologi (Collin, 2012; Burr, 2015). Tilsammen
skaber de en forstielse af, “at samfundet er en social konstruktion i lige sa hoj grad,
som mennesket er en social konstruktion” (Collin, 2012, s. 346). Et af deres
noglebegreber er symbolske universer, som er inspireret af Marx og faenomenologen
Alfred Schultz (1899-1959). Symbolske universer er et udtryk for en rakke
tankesystemer, som i et bestemt samfund eller i en samfundsgruppe, danner en faelles

orden over mennesket, samfundet og virkeligheden. Et fenomen (stille barn) er altsé
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kun virkeligt, hvis det haevdes indenfor et bestemt symbolsk univers (folkeskolen) og
understottes af en social praksis (ageren i det enkelte klassevearelse) — men er kun

virkeligt inden for dette univers (Collin, 2012, s. 354-357).

Felles for Marx og Berger & Luckmann er, ifelge Collin, deres forstielse af at: ”Vores
(videnskabelige og dagligdags) erkendelse af den samfundsmeessige virkelighed er et
produkt af samfundsmeessige omsteendigheder” (Collin, 2012, s. 371). En forstaelse
som jeg tilslutter mig i naerverende speciale. Jeg anlegger en begreenset ontologisk
konstruktivisme (Collin, 2012, s. 337), idet jeg ser pa den sociale virkelighed som en

social konstruktion, men at dette ikke gaelder den fysiske virkelighed.

Collins beskrivelser af socialkonstruktivismen har redder i sociologi og reprasenterer
et bredt samfundsvidenskabeligt perspektiv, mens Vivien Burrs standardveark Social
Constructionism (2015), er mere reprasentativ for den psykologiske disciplin. Som
beskrevet er traditionen mangfoldig og dakker over flere positioner, og ved at
inddrage Burr, @ndres der ogsa i betegnelsen — fra socialkonstruktivisme til
socialkonstruktionisme. Ud fra et psykologisk perspektiv forbindes fremkomsten af
socialkonstruktionisme med Kenneth Gergens (1934-) vaerk Social Psychology As
History (1973), hvori han argumenter for at viden, inklusiv psykologisk viden, er
historisk og kulturelt betinget: “Unlike the natural science, it (referer til social
psykologi) deals with facts that are largely nonrepeatable and which fluctuate
markedly over time” (s. 310). Gergen skriver sig derved ind 1 den
socialkonstruktivistiske tradition, med forstdelsen af, at viden skabes i samspillet
mellem mennesker, hvorfor en objektiv forstielse af viden er uteenkelig. Burr papeger
at socialkonstruktivister her adskiller sig fra “mainstream” psykologi ved netop at
afskrive objektive sandheders vardi. Gennem den socialkonstruktivistiske tilgang
soger jeg at udforske, hvordan stilhed erkendes i den samfundsmaessige virkelighed,
samt hvilke samfundsmassige omstendigheder, der influerer miden hvorpd, de stille

bern erkendes 1 folkeskolen.

3.3. Kvalitativ udforskning
Kvalitativ forskning er i de seneste artier, is@r indenfor psykologien, blevet madt med
storre og sterre anerkendelse (Brinkmann, 2013; Demuth, 2013). Kvalitativ

udforskning bygger ofte, som i dette speciale, pd en undren omkring et faenomen eller
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en praksis i hverdagslivet. Begrebet hverdagsliv reprasenterer det enkelte individs
subjektive verden, hvorfor den kvalitative udforsker mé vere serligt opmarksom pa,
at de subjektive perspektiver bydes velkomne (Demuth, 2013). Forskeren skal skabe
rammer som indbyder til at informanterne deler deres subjektive perspektiver.
Udforskningen af et fenomen i hverdagslivet cirkulerer ofte omkring spergsmalet
hvordan. Hvordan kan man belyse hverdagslivets oplevelser, handlinger og emotioner
(Brinkmann, 2013). Indsamling af materiale til undersegelse af et faenomen, er en
fortlabende proces, hvor avisartikler, tv-programmer, samtaler osv. kan bevirke nye
refleksioner. At vere nysgerrig ma derfor forstds som et neglebegreb, hvilket skal
agere rettesnor for forskningen. Ifelge Demuth (2013) indebarer det at vare nysgerrig,
at man som forsker forseger at nedbryde eller i hvert fald forholde sig til sine egne
forstaelser og antagelser om fenomenet. Med andre ord skal man forsege at gore
fenomenet sé fremmed som muligt.

Udforskning af hverdagslivet er ikke ensbetydende med at interessen for andre
forskeres indsigter negligeres. Den teoretiske litteratur om et udvalgt emne skal gore
forskeren opmerksom pé sit eget bidrag, samt bruges som hjelp til, at udforske
hvilken teoretisk referenceramme, der kan bruges til at belyse fenomenet (Brinkmann,
2013). P4 den méde bliver de udvalgte teorier epistemologisk vigtige for produktionen

af viden.

I folkeskolen arbejdes der i praksis oftest ud fra evidensbaseret materiale, hvilket
betyder, at de metoder, som videnskabeligt set er mest effektive, skal anvendes
(Ejrnees, 2019). Evidensbaseret materiale udspringer som regel fra et kvantitativt
studie og skal agere referenceramme for lesningsmulighederne. Morten Ejrnaes
argumenterer for, at der kan opstd problemer, hvis begrebet, som er genstand for det
evidensbaserede materiale, ikke er konkretiseret. Altsa hvis forskeren og praktikeren
har to forskellige definitioner af fanomenet, som det evidensbaserede materiale tager
udgangspunkt i. Det kan derfor vaere problemfyldt at bruge evidensbaseret materiale
til at lgse enkelte problemer i praksis (Ejrnas, 2019). Et synspunkt som bl.a. ogsa
Helene Ratner (2013) deler, i det hun pépeger at fokus ber vare pé at udforske de
dilemmaer, som opleves i praksis.

De stille bern er et eksempel pé et sédant feanomen. Der findes ingen klar definition
pa, hvad det indebarer at vere et stille barn. Det bliver derfor afgerende at tage et

kvalitativt udgangspunkt, med fokus péd fyldestgerende beskrivelse af subjektive

17



forstaelser. Tilgangen til de stille bern i dette speciale er, at deres stilhed er tilstede pa
baggrund af forskellige hverdagsliv. Hvordan, jeg gennem denne tilgang vil skabe

trovaerdig viden, vil blive gennemgdet i1 folgende afsnit.

3.3.1. Kvalitative forskningskriterier

I indevearende afsnit vil det blive belyst hvilke kriterier, der gor sig geeldende for god
kvalitativ  forskning. Nar man taler om forskningskriterier 1 kvantitative
videnskabidealer er det oftest ved brug af begreberne objektivitet, validitet, reliabilitet
og generaliserbarhed (Kvale & Brinkmann, 2009). Begreber som udspringer fra et
positivistisk verdenssyn, hvor verden forstas som delt i to. P4 den ene side verdenen,
som den virkelig er (objektivitet) og pa den anden side verdenen, som det enkelte
menneske forstir den (subjektivitet). En dualisme hvori det objektive, indenfor
positivistisk forskning, tilskrives storre trovaerdighed. Demuth (2013) pépeger, i
kontrast til ovenstdende at man i kvalitativ forskning ma tilskrive den subjektive
livsverden afgerende vaerdi. Demuths formuleringer af, hvad der gor sig geeldende for
at skabe troveaerdig kvalitativ forskning, er brugt som inspiration til at erstatte
ovenstéende positivistiske kriterier, med kriterier der i hojere grad ger sig geldende i

kvalitativ udforskning. Kriteriernes nye form vil blive gennemgéet som folger.

Objektivitet erstattes med objektivitet som refleksiv

Kvale og Brinkmann (2009) forseger at udbrede objektivitetsbegrebet og
argumenterer for, at objektivitet kan anskues pa flere mader. I naerverende speciale
forstéas objektivitet som refleksiv (Kvale & Brinkmann, s. 268), hvilket indebzrer, at
forskeren reflekterer over sit bidrag til produktionen af viden samt er opmarksom pa,
at de valg forskeren treeffer influerer pa det feerdige produkt. Bidrag som bl.a.
omhandler den teoretiske referenceramme, udformning og gennemforelse af

interviewguide samt prioritering af relevante pointer i analysen (Demuth, 2013).

Validitet erstattes med troveerdighed

Validitet i positivistisk forstand bruges som et redskab til at afgere, om man maler
det, man har til hensigt at méle. Mens kvantitative studier har klare retningslinjer for
validering, diskuteres det stadig, hvilke valideringskriterier der skal vagtes i
kvalitative studier (Kvale & Brinkmann, 2009). Nogle kvalitative forskere mener, at

begrebet udelukkende herer til i kvantitative undersegelser, mens andre mener, at

18



validitetsbegrebet er med til at hojne skarpheden af kvalitative studier. Da jeg i dette
speciale onsker at udforske et fenomen og dermed ikke har en klar ide om, hvad jeg
onsker at male, erstatter jeg validitet med troveerdighed. Trovardighed henviser til i
hvilken grad analysens perspektiver reflekterer informanternes egentlige livsverden

(Demuth, 2013).

Reliabilitet erstattes med transparens

Reliabilitet erstattes med begrebet transparens, et kriterie der vedrerer
gennemsigtigheden af forskningens resultater og metoder (Demuth, 2013). Reliabilitet
i positivistisk forstand handler om at skabe rammer, som er gennemskuelige og
konsistente for at sikre, at resultaterne kan reproduceres (Miles et al., 2014). En tilgang
som ville veere hemmende for forstaelsen og brugen af subjektets beskrivelser, da man
aldrig ville kunne reproducere informanternes oplevelser og forstaelser af deres eget
barn. I specialet legges der i stedet vaegt pd, at fremgangsméden i specialet er
transparent. Begrebet daekker over en tydeliggerelse af fremgangsméden, som skal

sikre laeserens indblik i tilblivelsen af forskningens resultater og metoder.

Generaliserbarhed erstattes med informanternes forstielse

Generaliserbarhed handler om at forskningens resultater kan generaliseres (Kvale &
Brinkmann, 2009). Formalet med specialet er at udforske enkelte tilfelde, hvorfor et
onske om et generaliserbart produkt er overflodigt. Derfor erstattes det med en
tydeliggorelse af informanternes forstielse (oversat fra: Grounding of the
interpretation) som handler om at informanternes udlegninger er i centrum.
Analyseprocessen skal vere drevet af spergsmal som hvorfor og hvad, frem for hvor
ofte (Demuth, 2013, s. 36-37). Ud fra ovenstaende kriterier, forseges det at lave et
kvalitativt produkt, som er transparent og fremlaegger perspektiver, der kan skabe

refleksion i forskningsfeltet sdvel som i praksis.

3.4. Dataindsamling

I det folgende afsnit vil der blive redegjort for det semistrukturerede interview som
dataindsamlingsmetode. Herefter folger en redegorelse for, hvordan jeg har udarbejdet
interviewguiden og hvilke overvejelser, der har gjort sig galdende i min
transskriptionsproces. Afslutningsvis vil informanterne og deres bern blive

praesenteret.
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3.4.1. Det semistrukturerede interview

Ifolge Kvale og Brinkmann (2009) kan man i udferelsen af interviewet enten betragte
forskeren som minearbejder eller rejsende. Minearbejderen forstir viden som varende
nedgravet og har til opgave at grave op eller indsamle denne viden gennem interviewet.
I modsatning hertil konstruerer den rejsende viden sammen med informanterne,
hvilket betyder, at viden skabes i samspillet mellem informant og forsker. Jeg har valgt
at betragte mig selv som rejsende, idet jeg er klar over, at de valg jeg traeffer, har
indvirkning pa@ konstruktionen af viden. I forhold til det videnskabsteoretiske
udgangspunkt, handler dette blandt andet om, at de ord jeg vaelger at bruge, og méden
hvorpa jeg stiller spergsmalene, er med til at pavirke, med hvilke ord informanterne
valger at svare. Med dette for gje har jeg valgt at benytte mig af det semistrukturerede
interview (Kvale & Brinkmann, 2009) til at udforske foraeldrenes fortellinger af deres
bern. Det semistrukturerede interview giver plads til at udforske informanternes
vinkler pa fenomenet og samtidig overskueliggore den tematiske inddeling, hvilket

vil blive uddybet i folgende afsnit omkring udformningen af interviewguide.

3.4.2. Interviewguide

Interviewsituation skal forberedes med en interviewguide, som netop skal strukturere
interviewforlobet ved at fastholde et vist fokus (Kvale & Brinkmann, 2009).
Interviewguiden (bilag 6) er opbygget med temaer som interviewet skal igennem og
hertil underbyggende sporgsmal der bruges om nedvendigt. Udover selve
interviewguiden, fremhaver Kvale og Brinkmann (2009) vigtigheden af aktiv lytning.
Aktiv lytning skal skaerpe opmarksomheden omkring, hvad der optager informanten,
og hvordan informanten bruger sit sprog til at fortelle. I det forste arbejde med
interviewguiden gik det op for mig, gennem de spergsmal jeg fik skrevet ned, at jeg
allerede var i gang med at problematisere stilheden. Dette var bestemt ikke mit enske,
og heldigvis fik min vejleder gjort mig opmaerksom pa, hvad spergsmélene var et
udtryk for. I den videre udformning var jeg meget opmaerksom pa, hvordan jeg
italesatte stilheden, for ikke at problematisere den pa forhand. Interviewguiden og de
udformede forskningsspergsmal bygger pid et enske om at udforske fenomenet
gennem forzldrenes egne beskrivelser. At veere nysgerrig pd, hvordan de oplever

stilheden hos deres barn, blev derfor centralt.
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3.4.3. Transskriptionsprocessen

Transskription er processen, hvor den mundtlige samtale overfores til en skreven tekst,
hvilket er nedvendigt for at forme data til analyse i1 kvalitative studier (Poland, 1995).
I transskriptionsprocessen havde jeg fokus pa at give sd troveerdig en gengivelse af
interviewet som muligt. Jeg er primart interesseret 1 indholdet af interviewene, og
tildels mdden hvorpéd der kommunikeres. Denne interesse skal ikke forstds i en
diskursanalytisk forstand, men mere som at enkelte sproglige midler, sdsom pauser og
udrabsord som “gh” findes relevante at notere, da de skaber et indblik i, hvornar
foreldrene har brug for ekstra tenketid og tid til at formulere sig. Interessen for
indholdet 1 det enkelte interview har pavirket det forholdsvis beskedne antal
transskriptionskonventioner, som er udarbejdet med inspiration fra Kvale og

Brinkmann (2009) og Poland (1995):

() Kort pause (under 3 sekunder)

(...) | Pause (leengere end 3 sekunder)

ord | Angiver betoning af et ord

ORD | Angiver emfatisk tryk

o-1-d | Der bliver trukket pd ordet (som fx sa-a-4-a)

(ord) | Skribentens tilfgjelser, herunder grin, nys, hoste, vejrtraekning osv.

Mmm | Anerkendende tilbagekobling

?7UP? | Angiver uklar passage

Ik Ikke: responsanmodning/negation

Transskriptionskonventionerne er primert lavet for at skabe en ensartethed.
Transskriptionerne er meget tro informanternes sprog, dog har jeg i selve opgaven
valgt at renskrive s@tninger, primert for at skabe en bedre rytme i leesningen. Jeg er i
denne proces selvfolgelig opmarksom p4, at informantens hovedbudskab bibeholdes.
Afslutningsvis vil jeg papege at alle informanter, samt deres bern, steder eller andre
personer, som bliver navnt, er blevet tildelt pseudonymer i transskriptionerne, i

overensstemmelse med de etiske retningslinjer (Brinkmann, 2012).

3.4.4. Informanter
I udvaelgelsen af informanter blev der opsat nogle kriterier, som skulle afgrense,
hvilke familier jeg gerne ville interviewe. Den primare overvejelse gik pa, om bernene

matte veere diagnosticerede. Jeg fandt hurtigt ud af, at jeg enskede at interviewe
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foraeldre til bern uden diagnose. Et valg der blev truffet for at bibeholde fokus pa
stilhedens udtryk i skolen, og ikke en diagnoses udtryk. Dette udelukkede dog ikke
bern, hvor forazldre eller andre mistenkte en diagnose eller enskede udredning.
Tanken var, at alle bernene skulle ga i1 folkeskole, hvilket senere blev et overset
kriterie, da to af de fem bern gar pa privatskole. Jeg ser det dog som en styrke, at kunne
undersoge om interviewbesvarelserne var sammenlignelige eller afvigende fra
hinanden i forhold til, hvilken institution foreldrene og barnet var tilknyttet.

Videre havde jeg egentlig planlagt at interviewe begge foreldre (hvis muligt) i deres
eget hjem, for at skabe en tryghed for dem (Kvale og Brinkmann, 2009), samtidig med
at de kunne supplere hinanden undervejs. Dette blev dog ikke en mulighed, idet noget
helt uventet og nasten uvirkeligt ramte hele verden i foraret. Jeg taler selvfelgelig om
COVID-19, som @ndrede alles tilvaerelse i en periode. Interviewsituationen matte
derfor nedvendigvis foregd som telefoninterview. Telefoninterviewene blev alle udfert
kun med medrene, hvilket er argerligt, da fedrene kunne have bidraget med at
nuancere fortellingerne. Udover manglen pa fadre, sd forringes kvaliteten af
interviewet gennem en telefonforbindelse. Det primare formal, som at stille spergsmal
og fi svar, er selvfolgelig lykkes, men det er klart, at jeg ikke kunne fornemme
informanternes gestik og kropssprog pd samme méade gennem en telefonforbindelse.
Inden udferelsen af interviewene havde alle informanterne modtaget en
samtykkeerklering, s& de var klar over pd hvilke premisser, de deltog. Selve
interviewet startede, ud fra de etiske retningslinjer, med en kort briefing, hvor
informanterne mundtlig blev informeret om emnet for interviewet, deres ret til at vaere
anonyme samt deres mulighed for til hver en tid, at treekke deres svar eller deltagelse
tilbage (Kvale og Brinkmann, 2009). Informanterne og deres bern vil blive prasenteret

i det folgende.

3.4.4.1. Fem medre
Jeg fik hjelp af Marlene Qvist Simoni, formand for den nordjyske forening BHOV for

foreeldre til bern med sarlige behov, til at dele et opslag om min segen efter
informanter 1 2 forskellige Facebookgrupper. De fem medre, der indgdr i min
undersogelse, kontaktede mig pd mail, efter at have set opslaget.

Felles for modrene var, at de alle var meget interesserede i at skabe opmarksomhed
omkring de stille born. Madrenes beskrivelser af deres bern vil blive presenteret i

folgende afsnit.
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3.4.4.2. De stille bern

I dette afsnit vil de 5 stille bern blive prasenteret ved brug af deres medres
beskrivelser. Jeg vil fremlagge oplysninger om deres alder, klassetrin og om de gar pa
privat- eller folkeskole. Derudover har jeg udvalgt informationer, som var centrale i
de enkelte interviews - bade om bernene men ogsa om emner, som modrene var serligt

optagede af.

Mor Barn Beskrivelse

Hanne Emma Emma har en storebror med ADHD og Asperger. Hanne er
(bilag 1) 8 ar opmerksom pd, om Emma muligvis ogsd har en diagnose. I
1. klasse skolen klarer hun sig godt fagligt.

Folkeskole Hanne beskriver hende som ekstremt genert i sociale
sammenhange. [ skolen kommer det sarligt til udtryk i
frikvarterende, hvor Emma har svart ved at indgd i lege og
aktiviteter pd egen hand. Hanne er pd nuvarende tidspunkt i
vildrede i forhold til, hvad der skal ske omkring Emma, hvis
trivsel er dalende. Hun har sggt at fa en samtale ved psykologisk
berneteam, men der er lang venteliste, hvilket betyder at de forst
kan fa tid til september. Hanne star derfor i en problematisk
situation, idet hun feler, at der er brug for hjelp nu, men
umiddelbart er dette ikke en mulighed.

Mie Erik Erik er tidligere blevet udredt for autisme, men fik ikke tildelt
(bilag 2) 14 éar diagnosen. I skolen er han en af de bedste fagligt set.

8. klasse Mie udtrykker forvirring omkring, hvad der egentlig er pa spil for
Privatskole Erik. Hun beskriver ham som en dreng, der ofte smiler, men som
onsker at veere anonym i sociale sammenhange og hellere vil
iagttage. Hun forteeller, at han er glad for at gé i skole, og at han
ikke selv ser et problem. Men at det er hende, der er bekymret,
iser for fremtiden i gymnasiet, hvor der vil blive kreevet mere
socialt af ham. Hun undrer sig over, at han ikke har de samme
onsker som hans bredre om at have venner, og synes han er
udenfor socialt set. Erik er enormt god til fodbold og Mie mener,
at han her vinder meget pa det sociale. Hun forteller, at hun
beskytter ham mod det sociale ved, at han ikke deltager i sociale
aktiviteter 1 fritiden, andet end fodbold. Bade fordi han ikke er
interesseret i det, og fordi det kraever for meget psykisk af ham.

Signe Kasper Kasper startede i 0. klasse pé en lille folkeskole, som senere blev
(bilag 3) 11 ar lagt sammen med en anden lille skole. Han blev efter 3. klasse
5. klasse flyttet pa privatskole, hvor han stadig gar. I skolen er Kasper med
Privatskole fagligt.
Signe hviler meget i hans méde at vaere pa. Hun er meget bevidst
om, at han er en stille dreng, men ogsa meget bevidst om, at han
ikke er stille pa grund af noget, men at det er sddan han er. Signe

har meget fokus pa, at Kasper adskiller sig fra normen og hun
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ensker i hej grad, at skolen skal fokusere mere pa at bern er

forskellige.
Lone Ida Ida har en storebror med Autisme, og moren tror ogsé at Ida har
(bilag 4) 8 ar diagnosen. Hun stér pa venteliste til udredning. Ida er tidligere
1. klasse testet hejt-intelligent.
Folkeskole Lone er meget bekymret for hvordan Idas skolegang udvikler sig.

Lige nu har Lone et meget negativt syn pa skolen, som en
institution der egentlig ikke rigtig giver mening, isar ikke for Ida.
Hun beskriver, at der, som hun ser det, ikke rigtig er et tilbud for
en som Ida. Ida keder sig i timerne, men er meget psykisk
overbelastet og traet, ndr hun kommer hjem fra skole.

Anna Ole Anna har 4 stille bern, som alle har oplevet udfordringer i
(bilag 5) 11 ar folkeskolen. Hun har selv valgt at fokusere pa Ole, som hun
5. klasse beskriver som lynene intelligent.

Folkeskole Hun beskriver Ole som en stille dreng, der altid har haft svert ved
at begd sig socialt og skabe relationer. Anna ser dette som en
udfordring for Ole, men samtidig er hun lidt i tvivl om, hvorvidt
det overhovedet er et behov, han har. Hun forstar Ole, som en
dreng der trives ved indimellem at treekke sig lidt og bare vaere
sig selv.

3.5. Tematisk analyse

Til at bearbejde specialets data er der blevet benyttet Braun & Clarkes bud pa
udformningen af en tematisk analyse, som er en metode til at identificere, analysere
og rapporterer temaer i ens dataset (2006). En analytisk tilgang som bruges bredt i
psykologisk forskning, hvorfor den kan bruges som redskab for alle, som ensker at
skabe fyldestgorende og detaljerede dataanalyser. I en tematisk analyse er det
forskeren, der udvalger hvilke temaer, der gor sig geeldende, hvorfor det er nodvendigt
at redegore for hvert enkelt temas berettigelse. Det er ikke omfanget af, hvor mange
eller hvor meget et tema itales®ttes, der er afgerende for dets relevans, det er
forbindelsen til forskningsspergsmaélet. En informant kan godt nevne to s@tninger om
et tema, der 1 forskningen kan vare med til at udbedre forskningsspergsmaélet.

Braun & Clarke (2006) understreger, hvilket ogsé er naevnt flere gange i dette kapitel,
at gennemsigtighed omkring processerne og afviklingen af metoden er altafgerende
for, at andre kan skabe mening af produktet. Derfor folger her et overblik over hvilke

teorier, der 1 nervaerende speciale er bestemt som ramme om den analytisk proces.
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3.5.1. Analytisk udgangspunkt

At tematisk analyse er en fleksibel metode betyder, udover at den kan bruges af
forskellige epistemologiske positioner, at den kan bruges pa forskellige mader. Jeg vil
i udferelsen af analyseprocessen, som beskrives 1 folgende afsnit, tage et
socialkonstruktivistisk udgangspunkt, hvilket indebzrer, at temaerne vil blive forstaet
som socialt producerede (Braun & Clarke, 2006, s. 8). Videre vil jeg i
analyseprocessen forholde mig til, om informanternes meninger, holdninger eller
oplevelser skaber genskar som effekter af herskende diskurser. Samtidig ensker jeg at
forsta stilheden gennem den enkelte fortelling. I en tematisk analyse kan empirien
behandles ud fra en induktiv eller deduktiv tilgang (Braun & Clarke, 2006). I
narvaerende speciale har jeg dog valgt en abduktiv tilgang (Brinkmann, 2013), idet
tidligere forskning og teori (s@rligt feltet omkring inklusion i skolen) er med til at
danne temaer samtidig med, at der er fokus pa at tilgd empirien (sarligt udforskningen

af stilheden) med en aben indstilling.

3.5.2. Den analytiske proces trin for trin

Dette afsnit tager udgangspunkt i Braun og Clarkes seks-trins guide til at udfere en
tematisk analyse (2006). De seks trin skal udferes parallelt med den skrivende proces.
Hertil er det vigtigt at understrege, at processen ikke er linear, men derimod rekursiv,
idet man beveger sig frem og tilbage mellem trinene (Clarke & Braun, 2006).

Det forste trin i modellen handler om at blive familiariseret med sin empiri. Jeg er
allerede bekendt med empirien, idet jeg selv har indsamlet den. Opgaven for mig i
dette trin, var at skabe overblik over min empiri, for bade at undersege hvad jeg blev
optaget af og herefter aktivt soge efter mening og temaer. I dette trin ligger ogsa
transskriberingsprocessen, som allerede er beskrevet. Det forste trin skal forstds som
en indledning til kodning af data, hvilket er en proces, der leder til trin to, hvor den
egentlige kodning starter. Overblikket fra forste trin skal nu bruges som hjalp til at
danne temaer. Jeg gjorde det, at jeg printede alle interviews ud, for fysisk at kunne
skrive og tegne noter, da det fungerer bedst for mig. Ved anden gennemlasning havde
jeg inddelt brede temaer med forskellige farver overstregningstusch, for at se om mine
forste udformninger af temaer ogsa var det der blev lagt vaegt pad. Temaerne og deres
farver fremgér af bilag 8. I tredje laesning gik jeg ind i trin tre, som handler om at
finde de temaer, der skal bruges i analysen. Denne gang var lesningen en smule mere

overfladisk, hvor de visuelle udtryk, jeg havde fremskabt, skulle lede mig mod

25



overordnede- og underordnede temaer. Produktet i form af et mindmap kan ses i bilag
9. Forste fase 1 trin fire begyndte med at sortere i1 alle de udvalgte temaer, for at
udvaelge de kandiderende temaer. Kandiderende i den forstand, at nogle temaer i den
folgende proces blev fravalgt, sammenkodet eller revideret. 1 anden fase blev de
kandiderende temaer evalueret for at finde frem til hvilke temaer der i samspil med
mine gvrige teoretiske og metodiske valg, gav bedst mening at arbejde videre med.
For man kan gé videre fra dette trin skal man have overblik over de forskellige temaer,
deres sammenhang og afvigelser, samt hvad de forteeller om dataene. Forst i femte
trin bliver de endelige temaer for analysen defineret og navngivet. Herefter gaelder det
om at identificere essens i hvert enkelt tema. I det sidste og sjette trin, skal selve
rapportskrivningen ferdiggeres. Idet processen er rekursiv, er skrivningen en del af
hele processen. Afslutningsvis er fokus pa, at resultaterne af ovenstdende proces, bliver
formidlet til laeseren pa en interessant, sammenhangende og meningsgivende made.

Hertil horer at finde passende citater, som underbygger de valgte temaer.

Nearvarende kapitel skal vare medvirkende til at styrke specialets
sandhedspraeg, sa leseren nu er bekendt med, pa hvilken baggrund empirien er
indsamlet. Hermed afsluttes udformningen af specialets videnskabsteoretiske tilgang,
overvejelser og procesbeskrivelser omhandlende det kvalitative afsaet, samt
prasentation af de 5 medre og deres bern. Med storre kendskab til disse forhold er min
forhabning, at leseren har fiaet en forstdelse for den metodiske ramme omkring

specialet. Den teoretiske referenceramme vil blive belyst i folgende kapitel.

Kapitel 4

4.1. Teoretisk referenceramme

I forste del af dette kapitel vil der blive redegjort for Michel Foucaults forskning, en
redegorelse som skal agere meta-teoretisk udgangspunkt for opgaven. Resten af
kapitlet skal ikke forstds som definerende for feltet, men derimod agere teoretisk
referenceramme — heraf kapitlets overskift. Der er valgt at lave en teoretisk
referenceramme fordi: 1) stilhed forstds som et kontingent og foranderligt begreb og
2) skolen er systemer af individer, diskurser, strukturer og resurser, der indgér i et
komplekst samspil, et samspil som ogsd ma forstds som kontingent. Simplificering af

referencerammen kan medfore, at man mister nuancer og dynamikker i dette samspil
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(Alenkeer, 2008). Den teoretiske referenceramme indledes med en fremstilling af fire
typer stilhed i1 skolen: sund stilhed, problemrelateret stilhed, sensitiv stilhed og
diagnosticeret stilhed. De fire typer er ikke definitioner, men mere indikatorer for

hvordan stilhed i skolen forstds i nerverende speciale. Dernast folger et indblik i
inklusionens opstand og verdier, samt Peter Farrells inklusionsdefinition. Farrell
bruges til at konkretisere forstaelsen af inklusion i specialet, med vished om at
inklusion kan forstds anderledes, samt at der er et skel mellem inklusion som ideologi
og den praktiske udferelse. Heri vil jeg primart fokusere pd ideologien og mindre pa
selve udferelsen i praksis. Definitionen af inklusionsbegrebet folges af et indblik i
hvordan inklusion og mélstyring skaber et krydspres i praksis, et afsnit som til dels vil
fremstd diskuterende. Afslutningsvis vil samarbejdet mellem skole og hjem blive
belyst, et afsnit der har til formél at beskrive samarbejdet som en vigtig, dog potentielt

problemfyldt, del af skolens praksis.

4.2. Meta-teoretisk udgangspunkt: Michel Foucault

Michel Foucault (1926-1984) var fransk filosof og idehistoriker, og havde ogsa en
fortid 1 psykologien. Foucault bliver oftest sat i relation til poststrukturalismen og
postmodernismen, som fokuserer pa at afslere skjulte strukturer i samfundet (Burr,
2015). Det er vigtigt at understrege at Foucault ikke interesserede sig for, hvad der kan
afdaekkes som sandt eller falsk i epistemologisk forstand, men at hans interesse ligger
i at afdekke hvordan sandheder/viden produceres. Ifelge Foucault er sandheder

relative, idet de er under indflydelse af det givne samfund samt historisk periode.

Verdien i at inddrage Foucaults perspektiver i en undersegelse omhandlende skolen
som institution og en del af dens elevgruppe, de stille elever, er at det abner op for
mere detaljerede overvejelser omkring de mange influerende perspektiver pa skolen

som en kompleks mekanisme. Som Foucault (1980, s. 98) papeger:

Power is employed and exercised through a net-like organization. And not only
do individuals circulate between its threads; they are always in the position of
simultaneously undergoing and exercising this power. They are not its inert or

consenting target; they are also the elements of its articulation.
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Han beskriver her hvordan individet er dybt indlejret i organisationens magt. Magt og
viden gar ifolge Foucault hand i1 hand og er videre tat forbundet med hans begreb
diskurs. Viden, magt og diskurser er videre med til at fremstille disciplincermagt og

subjektpositioner. Alle begreber som vil blive uddybet i de folgende afsnit.

4.2.1. Diskurser og magt/viden

Med Foucault opstdr en ny made at forstd magt, i opposition til den tidligere
marxistiske top-down forstaelse af magt som undertrykkende, praktiseret fra en hgjere
magt position mod en lavere (Inglis & Thorpe, 2012). Foucault sa hverken magt som
undertrykkende eller objektiv, men mere som et relativt begreb, der kommer til udtryk
i spendingsfeltet mellem individer. I hans optik er magt et fenomen, der fra det skjulte
indgér i alle aspekter af individets adfeerd og handlinger, magt er derved indlejret i al
social praksis, der omkredser individer. Magt og viden skal forstds som uleseligt
forbundet med hinanden, hvorfor de to begreber udger én samlet proces — magt er
viden, og viden er magt (Burr, 2015). Foucaults beskrivelser af magt/viden er teet
relateret til hans begreb diskurs, som referer til socialt organiserede strukturer i
samfundet. Diskurser defineres af Foucault, som en institutionel funderet made at
tenke pd; en social ramme, indeholdende meninger, holdninger, reprasentationer,
billeder, udtalelser og sa videre (osv.), der definerer en bestemt mening i en bestemt

sammenhang. Der kan eksistere flere diskurser omkring det samme emne.

Samfundet er aldrig mere end summen af individet, der deltager i det, hvorfor
@ndringer af magt og diskurser i samfundet, kreever en @ndring af hvordan individerne
opfatter og agere pd baggrund af diskurserne — magt skal altsa ikke forstds som
determinerende, men mere som relative strategier, som Foucault beskriver i Madness
and Civilization (Foucault, 1971). Her vendes tilbage til viden og magt som en proces,
idet Foucault (1975) understreger, at viden er magt, hvori det individerne valger at
kategoriserer som viden, ogsa er det, der har magt. Med sine, inspireret af Friedrich
Nietzsche (Inglis & Thorpe, 2012), genealogiske undersogelser af magtfenomenet
sogte Foucault at vise, hvorledes magt fungerer og samtidig, hvordan forskellige
magtmekanismer er aktive i kontrol af individet. En forstaelse som vil blive uddybet i

folgende afsnit.
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4.2.2. Disciplinermagt og subjektivitet

Foucault papeger, i bogen Discipline and Punish: The birth of the prison (1975),
overgangen fra offentlig fysisk afstraffelse i samfundet til en mere diskret og effektiv
afstraffelse baseret pa skjulte mekanismer. Som relation til hans tidligere beskrivelser
af magt, formulerer han disciplincermagt. Disciplinermagt er ifelge Foucault, den
magt der har storst indvirkning pa hvordan individet skabes og kan siges at tilhore
konformiteten 1 et givent samfund (Foucault, 1975). Saledes dominerer
disciplinermagten moralkodekser og normanvisende kategoriseringer i et samfund,
hvilket betyder, at det konforme samfund er med til at age muligheder for subjektivitet.
Forstdet pd den mdde, at det er disciplin@rmagten i samfundet, der afger, hvad der er
“normalt” og derved som effekt af dette ogsa fastfaetter, hvad der er “unormalt”.
Normen er retningsgivende for hvordan man ber agere, hvorfor disciplinermagten
ogsa kendes som normaliseringsmagt. Sagt med andre ord, sa forseger subjektet
konstant at navigere i samfundets moralkodekser og normanvisende kategoriseringer,
med eonsket om at blive kategoriseret som normal. Foucault kritiserer, hvorledes
mennesket passivt indgér i disse normer, frem for at forholde sig til dem og forsege at
bryde med dem.

Som led 1 at disciplinere individet psykisk til at indgd som et normalt subjekt i
samfundet, matte det vare individets krop der blev underlagt kontrol.
Disciplinermagten skal forstds som forbundet til begreberne magt og diskurs. Ifelge
Foucault heftes begreberne normalitet og unormalitet pa fenomener og individer i en
bestemt diskursiv praksis. Han beskriver, at det normative project: "Is an element on
the basis of which a certain exercise of power is founded and legitimized” (Foucault,
1975, s. 50). I bogen Discipline and Punish: the birth of the prison (1975) analyserede
han fangslet som en institution, der udevede disciplinermagt. Foucault studerede
faengslet Panopticon, et fangsel opbygget med et overvigningstrn i midten og de
indsattes celler i en cirkel omkring det. Fra tdrnet kunne man se ind i alle celler og
derved til hver en tid overvige fangerne. Omvendt kunne man fra cellerne ikke se ind
i tarnet og derved heller ikke vide, hvornar de blev overvaget af en vagt, eller hvornar
de ikke gjorde. De indsatte padrog sig dermed en adfzerd, hvor de pd sin vis overvagede
dem selv (Foucault, 1975). Foucault giver andre eksempler pd en sddan kropslig
kontrol, fx ved at give patienter pd hospitalerne navneskilte og journaler, eller gennem
skolernes opbygning, hvor klasseverelserne fremstod som sma celler og herimellem

lange gange, sé en enkelt "gdrdvagt” kunne holde gje med mange elever pa samme tid.
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Elever blev sammenlignet med hinanden; eksamener, karakterer og diplomer skulle
sikre elevernes faglige prestationer og derved ogsd kategorisere, hvilke elever der

havde brug for ekstra hjelp i forhold til de standardiserede mél (Foucault, 1975).

Foucaults teori fremstdr meget kompleks. Overordnet redeger han for, hvordan
menneskets tankegange og forestillinger om verden, er konstrueret af individet selv og
andre gennem magtmekanismer, som har indvirkning pa hvordan individet
konstitueres som subjekt. Det er kun gennem en kritisk tilgang til skjulte
magtmekanismer, som ifelge Foucault er de mekanismer mennesket tager for givet og
papeger som universelle sandheder, at subjektet kan udfolde sig som frit. Foucaults
perspektiver pd magt og subjekt, vil agere meta-teoretisk udgangspunkt for den videre

udformning af specialet.

4.3. Fire typer stilhed i skolen
I dette afsnit vil der blive redegjort for fire forskellige mader, hvorpa de stille bern kan
forstés 1 skolen. Frank Spring og Heidi Honig Spring har i bogen Stille stemmer — tavse
og indadvendte born i den inkluderende folkeskole (2012) fremstillet en nuanceret
forstaelse af stille bern i den inkluderende skolen. Bogens primere funktion er, at
hjelpe lerere og pedagoger til at fa oje pd de stille bern i praksis, samt udfolde
stilheden som et komplekst og mangetydigt fenomen (Spring & Spring, 2012, s. 9).
Deres bidrag er brugt som inspiration til at opstille 4 typer stilhed i skolen. Typerne
m4é ikke afgrense hinanden, da der ikke kan gives en bestemt karakteristik af stille
berns fremtoning (Spring & Spring; Lund, 2016). Stilheden kan ogsd vare mere eller
mindre markant i bestemte kontekster, sdsom i skolen eller derhjemme. Ydermere kan
barnets fremtoning bevirke, hvilket udtryk stilheden far hos det enkelte barn, samt
hvordan omgivelserne opfatter stilheden (Spring & Spring, 2012). Typerne er fremsat,
for at udbedre forstéelsen af stilhed i nervarende speciale. De fire typer af stilhed er -
inspireret af Spring og Spring (2012, s. 37-38) - folgende:

1. Sund stilhed

2. Problemrelateret stilhed

3. Sensitiv stilhed

4. Diagnosticeret stilhed

Sund stilhed
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Den sunde stilhed er karakteriseret ved at barnets trives og grundleeggende har det
godt. Det kan for eksempel vere, at barnet er stille, fordi han/hun hviler i sig selv,
parallelt med ingen eller fa sociale behov (Spring & Spring, 2012; Coplan et al., 2013).
I visse situationer mé stilheden betragtes som en helt almindelig, forventelig og
nedvendig adferd (Spring & Spring, 2012). Sdsom situationer der kreever, at barnet
lytter, fordyber sig i eller reflekterer over en opgave i skolen. Et barn som er
efterteenksomt og observerende vil ofte ogsd fremsta stille. Stilheden kan ogsa vaere
udtryk for at barnet keder sig i l&eringsrummet.

Zimbardo og Radl (1999) beskaftiger sig med generthed og papeger, at generthed til
dels kan forstds som normal adfeerd i medet med nye mennesker og i nye omgivelser.
”Normal generthed” gelder sarligt for bern: “Shyness is the natural reticence, is most
intense and pervasive in young children simply because so many situations are new,
and so many people are strangers to them” (Zimbardo & Radl, 1999, s. 10). Selvom
det her er generthed, der beskrives, vil forstaelsen indlejres i denne type stilhed, fordi

bade generthed og tilbageholdenhed er begreber, der relatere sig til stilheden.

Problemrelateret stilhed

Nogle berns stilhed ma forstas gennem den aktuelle sociale situation i klassevarelset
(Spring & Spring, 2012). Disse bern vil oftest &endre adfaerd, sa snart de sattes i en
anden social situation. Stilheden er her oftest et tegn pa, at eleven foler sig usikker pa
sin rolle 1 klasseverelset, og derfor traekker sig i frygt for at sige eller gere noget
forkert. Lektor Ingrid Lund har arbejdet indgdende med indadvendte bern i skoleregi,
samt forsket 1 generte bern og unges adferd. Hun papeger gennem sin forskning, at
det at vere en stille elev pA mange mader er forbundet med mistrivsel — altsa at
stilheden ma forstis som problemadfzrdstema (Lund, 2008). Hun stadfaester samtidig,
at stille elever ikke 1 tilstrekkelig grad bliver udforsket og handteret af de voksne
omkring barnet. Lund (2016) beskriver mobning som et klassisk eksempel pé, at
stilheden er forbundet med et problem. Som beskrevet af Zimbardo og Radl (1999) er
bern generelt meget opmarksomme pa sig selv og hinanden, hvilket afstedkommer
mange mobningsproblematikker i skolen. Lund (2016) beskriver at bern oplever, at

mobning er grunden til deres generthed/stilhed i klassevarelset.

Sensitiv stilhed
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Denne kategori skal beskrive de bern som har veret eller er udsat for svaere oplevelser
i deres liv. Det kan for eksempel vere religiose, kulturelle, sociogkonomiske eller
familiemessige problematikker (Spring & Spring, 2012). Nér stilheden udspringer af
problemer i barnets livsverden, er man som lerer nadt til at kende til eller interessere

sig for barnets liv uden for skolen, for at f4 greb om hvad der er pa spil.

Diagnosticeret stilhed

Det er hverken formalet eller onsket med nervarende speciale at forstd stilheden i en
diagnostisk sammenhang, hvorfor dette afsnit i stedet vil redegere for forstdelsen af
diagnoser fra et socialpsykologisk perspektiv, ved brug af Burrs
socialkonstruktionistiske perspektiv (2015).

Teorier omkring psykisk sygdom, har i psykologien primart veret domineret af
psykodynamiske, kognitivistiske og behavioristiske tilgange, og i den senere tid ogsa
af neurovidenskaben (Brinkmann, 2016). Tilgange hvor diagnoser beskrives gennem
individuelle trek og objektive kriterier. [ sterk kontrast hertil star
socialkonstruktionisterne, inkl. Foucault, idet de betegner diagnoser som hverken mere
eller mindre end kontingente sociale konstruktioner (Burr, 2015). Diagnosen er ikke
et produkt af individuelle afvigelser, men et produkt af problematisk menneskelig
adfeerd, som fx social kategorisering og magtmekanismer. Gergen har bl.a. beskrevet,
hvordan han ensker at udrydde “mangeldiskursen”, som er hans beskrivelse af
diagnosediskursen, hvilken referer til at individer med diagnoser mangler noget indeni
(Brinkmann, 2016). Med andre ord findes der, ifelge en socialkonstruktionist, ingen

diagnoser som objektivt kan beskrive en bestemt tilstand i individet.

4.4. Inklusionsdiskursen

Historisk set var det Salamanca-erklaeringen (UNESCO, 1994) der blev startskuddet
pa et internationalt samarbejde omkring inklusion i folkeskolen. 92 lande tilsluttede
sig erklaringens inklusionsideal om at skabe leringsmiljoer, der mader eleverne, hvor
de er, samt satter den enkelte i centrum for egen lering, En tilgang som reflekterer sig
i den amerikanske strategi Education for All (Farrell, 2004). Begge tilgange har veret
indflydelsesrige pd den skolepolitiske udvikling i mange lande verden over.
Startskuddet pa et nyt forskningsfelt blev sat i gang og et indflydelsesrigt produkt som
led i den internationale implementering, er Index for inclusion, pa dansk

Inkluderingshandbogen (Baltzer, 2008). Et produkt af Englands massive forskning- og
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udviklingsarbejde efter konferencen i Salamanca. Handbogen fremstiller en rakke
forslag til hvordan skolen i praksis kan arbejde med inklusionsopgaven, men legger
samtidig vaegt pa at skolerne ma forankre og indpasse arbejdet til den enkelte praksis
(Baltzer, 2008). Dette fordi, som Rasmus Alenkeer (2008) understreger, at inklusion er
en dynamisk og vedvarende proces. Forste udgave var tilrettelagt brug i England, men
blev senere udviklet til international brug. Skolen som samfundsinstitution lener sig i
praksis ofte op af evidensbaserede tilgange (Ejrnaes, 2019), hvorfor handbogen fik
gennemslagskraft, selvom den egentlig ikke er hverken definitiv eller entydig.
International og national forskning udviklede sig eksponentielt efterfolgende, og som
beskrevet i det indledende kapitel, er implementeringen af inklusion i skolen til fortsat
debat. Det brede forskningsfelt skaber flere forskelligartede definitioner, forstaelser og
implementeringsmuligheder for inklusion, hvilket kan skabe forvirring, nér begrebet
anvendes 1 praksis (Farrell, 2004). Det er dog efterhainden kendt, at
inklusionsideologiens mélsatning om, at alle bern er inklusionsbern, ikke stemmer
overens med den praktiske udferelse, hvor de scerlige bliver omdrejningspunkt. Videre
spender et internationalt fagligt pres pa skolerne ben for implementeringen af
inklusion (Farrell, 2004). Det folgende afsnit vil beskaeftige sig med

inklusionsideologien, og herefter folger et afsnit om malstyringsdiskursen.

4.4.1. Peter Farrells inklusionsdefinition

Peter Farrell er professor i uddannelsespsykologi og specielle behov, og har tidligere
varet praesident for den internationale forening for skolepsykologer. Hans definition
pa inklusion har derved en dominerende position i det uddannelsespsykologiske felt,
hvilket gor hans definition relevant i dette speciale. Derudover fremstilles nedenfor
fire kriterier for inklusion, der giver en dybde i forstaelsen af inklusion, som en situeret
og kompleks praksis.

Farrells inklusionsdefinition er forst og fremmest rettet mod ideen om, at inklusion er
for alle (Farrell, 2004). Inklusionstanken opstod netop som et opger med det hidtidige
segregerende skolesystem, hvor begrebet integration dominerede (Farrell, 2004;
Alenkar, 2008). Den integrerende tilgang var rettet mod opfattelsen af bern som enten
normale eller specielle, hvilket begrebet tydeligt indikerer - nogle bern (de specielle)
skal integreres hos andre bern (de normale). Graden af integration er varierende, idet
nogle bern placeres i specialtilbud, mens andre bern helt eller delvist integreres i

almenskolen. Der findes to mader at forsta placeringen af bern i specialtilbud, den ene
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gér pa at bernene er ekskluderet fra almenskolen, idet de ingen kontakt har hertil, men
omvendt kan man se bernene som fuldt integreret i specialtilbuddet. Farrell
argumenterer for, at is@r den delvise integration kan vare enormt segregerende, da
barnet aldrig fuldt ud bliver en del af klassefellesskabet. Det er i denne sammenhaeng
at den inklusionspolitiske dagorden kommer i spil. Inklusion handler om alle bern, og
onsket er at fjerne distanceringen mellem normal og speciel. Man anerkender stadig at
nogle bern kreever en mere omfattende indsats, grundet sociale, emotionelle, kognitive
eller adferdsmessige vanskeligheder (Alenkaer, 2008). Understreget af at denne
indsats hverken geor dem mere eller mindre specielle. Farrells inklusionsdefinition
lyder nemlig, at born er inkluderede, nér de er fuldt ud integrerede i klassefellesskabet
(Farrell, 2004) — altsa at klasseverelset er det eneste sted, de holder til. Derudover
henviser han til Keith Ballard (1999), der fremhever, at inklusion handler om at
vardsette forskellighed frem for ensartethed.

For en dybere forstdelse af inklusionsdagsordenen, henviser Farrell til hans kolleger
fra Manchester Universitet, der konceptualiserer elevers inklusion gennem fire
kriterier: Tilstedeveerelse, Accept, Deltagelse og Opndelse (egen oversattelse; Farrell,
2004, s. 8). Tilstedeveerelse henviser til, at eleven er en del af almenskolen og tager
del i den almene undervisning. Accept handler om hvorvidt skolens medarbejdere
accepterer alle bern som fulde medlemmer af klassefallesskabet, samt at bernene
indbyrdes accepterer hinanden. Deltagelse omfatter, at bernene deltager aktivt i alle
skolens aktiviteter. Til sidst er der opnéelse (som var den bedste oversattelse, der
kunne laves af Farrells ”achievement”), der handler om, at hvert barn skal leere om og
udvikle et positivt selvbillede.

Den grundleggende mélsetning med indferelsen af inklusion, er at skabe en
skolepraksis, med sterre tolerance overfor elevers mulige sociale begrensninger. Samt
at skolen i hgjere grad vaerdsatte forskellighed frem for ensartethed. Mélsatningen er,
ifolge Farrell, forst vellykket nér alle ovenstdende punkter er gaeldende for alle bern,

uathangigt af deres muligheder og begransninger.

4.4.2. En praksis 1 krydspres mellem inklusion og malstyring

Indtil nu er inklusionsdiskursen omhandlende deltagelse, ligevaerd og fellesskab for
alle defineret som kontrast til integrationsdiskursen. I folgende afsnit vil der redegeres
for endnu en diskurs, som stér i kontrast til inklusion, nemlig diskursen om malstyring.

Malstyring deekker over den uddannelsespolitik, som fokuserer pé standardiserede mal
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og nationale samt internationale malinger af elevernes faglige resultater (som fx PISA-
test). I praksis skaber de to diskurser et krydspres (Tetler, 2009), forstaet pa den made,
at skoler verden over star over for vedholdende store udfordringer i forhold til
inklusionsopgaven samtidig med, at skolerne palagges et sidelobende ansvar om at
lofte det faglige niveau (Farrell, 2004; Ensig & Johnstone, 2015; Dyson &
Gallannaugh, 2008). Altsa et krydspres mellem en kvalitativ og subjektiv skolepraksis

og en kvantitativ og objektiv skolepraksis.

Engsig og Johnstone behandler dette paradoks i deres artikel s there something rotten
in the state of Denmark? (2015). I artiklen uddyber de paradokset, som overskriften
indikerer, i en dansk sammenh@ng, men understreger at dette i hej grad er et
internationalt paradoks (Engsig & Johnstone, 2015). De pépeger, at den danske
uddannelsespolitik har veret under international indflydelse, gennem indferelsen af
nationale og internationale test. Test som i praksis har sat et enormt krydspres pa
lererne, som oftest ma velge mellem at leve op til médlene om inklusion eller mélene
om mélstyring (Hedegaard-Serensen & Grumlese, 2018). Krydspresset opstar fordi,
som Moos (2019) pépeger i e-publikationen Glidninger, inklusion fordrer
forskellighed, mens mélstyring fordrer ensartethed. Lererne bliver dermed udsat for
en legitimitetskamp i udferelsen af deres arbejde. Engsig og Johnstone (2015)
argumenter pa den baggrund for, at inklusion bevager sig mellem et mal om
deltagelse, ligeverd, og faellesskab og et mal om elevernes ret til et godt
leringsudbytte. Sidstnaevnte har, i skolesammenhang, den fordelagtige praemis, at den
foregiver at vare evidensbaseret (Moos, 2019). Nationale test bliver ofte i dansk
sammenhang pejlemerke for, hvor godt det gar, netop fordi det kan madles og
sammenlignes. Engsig og Johnstone beskriver det som en bevagelse fra en etisk og
rettighedsbaseret diskurs hen mod en amerikansk accountabilty-diskurs, hvor test og
standardiserede malinger dominerer undervisningen. En diskurs som internationalt

undergraver skolernes fokus pa inklusion (Dyson & Gallannaugh, 2008).

Den ovenstadende gennemgang har fremlagt tre diskurser, som alle ma forstds som
dominerende i folkeskolen. En integrationsdiskurs som er relevant, fordi dens tilgang,
herunder is@r det individorienterede problemsyn, hanger fast i skolens praksis. En
maélstyringsdiskurs som afspejler den internationale udvikling mod et sterre fokus pa

fagligt udbytte. Og til sidst inklusionsdiskursen, hvis ideologi endnu ikke dominerer
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den skolepolitiske dagsorden. Alle diskurser, som er til fortsat diskussion i den

internationale inklusionsdebat.

4.5. Redegarelse for samarbejdet mellem skole og
hjem
Det er valgt at inddrage en kort redegerelse for samarbejdet mellem skole og hjem.
Denne redegerelse er af sekundar betydning for specialets problemformulering, fordi
den ikke direkte forholder sig hertil. Indevarende afsnit er valgt, fordi det er
bernenes modre, der er informanter til specialets analyse.
Den danske folkeskole har en stor og bemarkelsesverdig tradition for samarbejdet
mellem skole og hjem (Knudsen, 2010). Skole-hjem-samarbejdet har de sidste 150 ar
vaeret under stor udvikling (Knudsen, 2010) og serligt i 1980 erne skete der en
omvealtning (Lulavein, 2010). Tidens industrialisering af samfundet havde ogsé
indvirkning pa skolesystemet. Industrialiseringen af skolen som samfundsinstitution
bager praeg af, at den ses som et tilbud til borgeren, og foreldrene ses som
potentielle kunder (Knudsen, 2010). Udviklingen bevirker en @ndring af skolens
opfattelse af foraldre og foreldrenes opfattelse af skolen. Foreldrene kan nu som
kunder stille sterre krav til produktet som “keber”, hvilket fjerner skolen fra sin
tidligere eneradige position omkring hvordan skolen bedst fungerer (Knudsen, 2010).
I dag har samarbejdet mellem skole og hjem til formél at styrke folkeskolen som
samfundsinstitution og elevernes udvikling, som det fremgar af Folkeskoleloven:
“Elever og forceeldre samarbejder med skolen om at leve op til folkeskolens
formal”(LBK, nr. 823, paragraf 2, stk. 3). Hjemmet anerkendes i loven som skolen
allervigtigste samarbejdspartner i forhold til bernenes sociale og faglige udvikling. I
trdd med inklusionstanken og den relationelle tilgang til elevernes udfordringer skal
samarbejdet skabe et bredere og mere helhedsorienteret syn pa eleven. Med andre ord
har skolen en mere generel viden, mens foreldrene kan supplere med unik viden om
deres barn (Boye, 2009). Gennem den uddannelsespolitiske retorik, forstés
samarbejdet som et redskab til at styrke skolen som samfundsinstitution. Jackie
Laluvein (2010) pdpeger i den sammenh@ng, at selvom retorikken omkring
samarbejdet er entydigt, ser virkeligheden ofte anderledes ud. Laluvein definerer sa-

marbejdet siledes:
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Relationships between parents and teachers involved in a collective social prac-
tice of a potentially conflictual and contradictory nature are characterized by di-

verse agendas, expectations and priorities (Laluvein, 2010, s. 35).

En beskrivelse der meget pracist indrammer de mange processer, der er pa spil i

samarbejdet, og som ger det potentielt konfliktfyldt.

4.6. Opsamling

Foucaults perspektiver vil blive brugt som meta-teoretisk tilgang i den folgende del af
specialet. Den teoretiske referenceramme har sogt at satte fokus pd hvordan
fenomenet stilhed, forstds i naervarende speciale. Derudover er der redegjort for
inklusionens opstand, Farrells inklusionsdefinition, samt hvordan skolen skal forstés
som en institution i krydspres mellem inklusionsdiskursen, integrationsdiskurser og
mélstyringsdiskurser. Afslutningsvis har en kort redegorelse af samarbejdet mellem

skole og hjem, som en kompleks social praksis, uddybet problemstillingen.

Kapitel 5

5.1. Tematisk analyse

Den analytiske del af specialet vil udfolde de fundne temaer, som skal vaere med til at
besvare, hvem de stille bern er, og hvordan de bliver medt og forstaet i deres hverdag
i skolen. Den tematiske analyse er empiridrevet, hvorfor der i kapitlet udelukkende
tages udgangspunkt i de 5 interviews.

Analysen vil belyse 4 temaer: stilhedens (umulige) karakteristik, er stille born
anderledes? Samarbejdet mellem skole og hjem og udfordringer og onsker. Alle
temaerne tager udgangspunkt i forstaelsen af barnet i skolen, men bruger modrenes
beskrivelser fra hjemmet til at nuancere forstaelsen. Inddelingen skal ses som verende
en simplificering af fortellingernes kompleksitet, der muligger et mere overskueligt
indblik i fenomenet de stille bern. De fire temaer vil blive gennemgéet og forst til sidst

fremstér en samlet afrunding og pointerne.

5.2. Stilhedens (umulige) karakteristik

Forste tema 1 analysen er stilheden. Et tema der pa sin vis var selvskrevet og udspiller

sig 1 specialets problemformulering. Udformningen af interviewguiden var bygget pa
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en underen omkring stilheden, hvilket interviewene naturligvis baerer preg af.
Madrenes perspektiver pa stilheden er meget forskellige og det stir helt klart at deres

egne erfaringer pavirker deres made at se og forsta stilheden pa.

Bornenes stilhed kommer forskelligt til udtryk, men beskrives i hgjere grad med ord,
der overordnet set relaterer til indadvendthed frem for udadvendhed. Det er bl.a. ord
som genert, folsom og sensitiv. Derudover fremhaves det, at nogle af bernene er
ekstremt opmarksomme pd deres omgivelser, ved brug af ord som tankende,
iagttagende og observerende. Et fellestrek hos alle bernene i interviewene er, at de
klarer sig godt fagligt i skolen, mens to af bernene beskrives som hhv. ekstremt og
lynende intelligente. Nogle berns stilhed er mere eller mindre konstant, mens andre
berns stilhed er mere afthengig af konteksten. De to typer af stilhed vil blive udfoldet
1 det folgende afsnit. Afslutningsvis vil der blive set pa, hvad der er pa spil for de stille

bern 1 den inkluderende skole.

5.2.1. Stilhed som konstant
I interviewene beskrives tre af bernenes stilhed, som et vedholdende traek ved deres
person. Beskrivelser som vil blive udfoldet i det nervaerende afsnit. Lone beskriver

Idas stille treek, saledes:

ML: ...hvis man ser pa hende ovre i klassen for eksempel, sa skiller hun sig bare
ud, hun er bare mere stille, mere teenkende og det samme er hun egentlig ogsé
herhjemme, ogsd nar min mands bern kommer pé besog eller pad weekend, s er
hun ogsa bare den der sddan, hun deltager ikke rigtig i, i de tiltag vi laver eller hvis
de selv finder pa noget alle sammen, alle de andre, sé vil hun egentlig hellere bare
veare alene

1J: Men, er det sé fordi hun trives i stilheden, i at veere alene?

ML: Ja, det tror jeg bestemt hun ger (bilag 4, 1. 467-474).

Her beskrives en stille pige, der skiller sig ud fra mangden, men samtidig at hun selv
trives 1 denne méde at vaere pd. At hun trives i stilheden og i at vaere alene er relevant
at fremheeve, fordi det indikerer at forstaelsen af hende som anderledes, primart er en
forstéaelse, der skabes af hendes omgivelser. P4 samme méde beskrives Eriks stilhed
som konstant. Eriks mor oplever, at han har samme adfaerd bdde i skolen, derhjemme

og nar han er til fodbold:
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1J: Er der nogle situationer hvor han ikke er stille eller hvor han er pa en anden
méade?

MM: Altsa pa fodboldholdet er han fri, men han er stille. Han siger ikke noget til
de andre, men bare fordi han er god, sé vil de andre gerne gé ved siden af ham, men
det er sé sjovt, fordi sa iagttager jeg dem, nar de sddan gér sammen, (griner) min
son, munden den er altid lukket, mens de andre bare snakker. Sa han er sddan en
iagttager pa en eller anden mearkelig made (bilag 2, 1. 240-251).

Dette citat fremhaever Mies syn pd Erik, som en der adskiller sig fra de andre drenge
ved at vaere stille og ved ikke at deltage i samtalerne. Ligesom Ida, beskriver Mie at

Erik trives i sin made at vere pa:

MM: ... han er en smilende dreng, som er god fagligt, og derfor har man aldrig
rigtig, skolen har aldrig sagt, at det er et problem (sukker/fniser), og der er maske
heller ikke et problem, han (Erik) synes ikke, at der er et problem. Men jeg tror, at
han har kommet s& godt igennem det, fordi det har varet en god klasse, hvor der
var nogle lerere, der lavede et godt fundament, hvor, de ligesom, du ved sddan
gode klasser, man skulle sige noget godt om hinanden (bilag 2, 1. 15-23).

Mie tilskriver Eriks trivsel i skolen, et godt fellesskab, og at larerne har skabt

inkluderende rammer for klassen som helhed.

Ole beskrives ogsd som en dreng der bade er stille i skolen og i hjemmet, Anna
beskriver ham som: “pleaser typen, han stiller sig selv i baggrunden, hvis han kan
meerke, at det er det der er behov for”(bilag 5, 1. 43-45). Det serlige i1 beskrivelsen af
Ole er at han er for tidligt fedt, hvilket Anna papeger har haft indvirkning p4, at han er

en meget sensitiv dreng:

MA: Der ligger ogsé en del i det der med at vere for tidlig fodt, bade fysisk sensitiv
og psykisk sensitiv ... det er sddan en senfolge af at vere for tidligt fodt fordi hele
sanseapparatet ikke er helt udviklet, nar man bliver fodt sa tidligt ... meget folsom
overfor haevet stemme altsa, det kan vaere sveert i en klasse, hvor lereren er nedt til
at haeve stemmen, fordi der er mange hgjtrdbende bern, som foles rigtig ubehageligt
og psykisk sa er det jo mere, folsom overfor hvad folk siger til en og folsom overfor,
er jeg god nok og alle sddan nogle ting (bilag 5, 1. 318-334).

Ovenstdende citater vidner altsd om tre bern, der alle skiller sig ud fra maengden, ved
at veere mere stille end de andre bern, men som umiddelbart trives i1 deres stille made

at vere pa.
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5.2.2. Varierende udtryk af stilhed

Varierende adferd gor sig geeldende hos Emma og Kasper. Signe beskriver, at Kasper

agerer forskellige i skolen og 1 hjemmet:

1J: Hvad forteeller han selv om sin oplevelser i skolen?

MS: At han var utryg, og der var alt for meget larm, og at han var helt or i hovedet,
nér han kom hjem, fordi der var s& meget larm, han dgjer meget med hovedpine og
ondt i ererne, fordi de rabte s meget, sd han var sddan helt, han lukkede sig inde,
nér han kom hjem, for han skulle bare have ro og alle de der indtryk, der sddan var
en hel dag, han kunne slet ikke, sa det endte faktisk med, at jeg sa engang imellem,
néar nu kunne jeg se at baegeret var fyldt op, jamen sa fik han en hjemmedag. Og
det hjalp faktisk en hel del

1J: Oplever du ham pé en anden méde derhjemme end han er i skolen?

MS: Ja, altsd herhjemme, jamen vi kan jo naesten ikke fa ham til at tie stille, han
snakker konstant og underseger alt muligt, altsa hvis der et eller andet, der lige farer
i hovedet pa ham, hvis han har haft noget i historie, fx et eller andet om (puster), ja
det ved jeg ikke lige, hvad jeg skal finde pa, men et eller andet fra gammel tid af,
hvor han sadan sidder og studser lidt over, hvad var det der for noget, men sa gar
han hjem og undersgger videre og kan ga pa illustreret videnskab og finde ud af,
og sa fordyber han sig fuldsteendig i det der emne der, eller, det kan vere kaniner
fx sa undersgger han A-L-T om kaniner, bygger kaninbur og lebegérde dertil, og
sadan nogle ting. Yderst aktivt og meget meget videbegerlig, hvor oppe i skolen
far han altid at vide, at han ikke siger noget og snakker alt alt for lavt, og det er jo
ikke den dreng vi ser herhjemme

1J: Har du nogen bud p4, hvad forskellen skyldes?

MS: Altsa det er helt sikkert tryghed, fordi han har jo, altsé han har altid veret madt
af den der larm og den raben og skrigen ik, og leereren har ikke ligesom hert ham
og forstaet ham (bilag 3, 1. 114-145)

Signe leegger veegt pa, at tryghed er afgerende for, hvordan Kasper agerer. Skolen er
et utrygt sted, hvor han generes af larm og mange indtryk. Modsat er han tryg
derhjemme, hvilket medferer en helt anden adferd. At have én made at agere pa i
skolen og en anden i hjemmet, er ogsa tilfeldet hos Emma. Hanne beretter om Emma,
at "hun er en ekstremt genert pige, og det sddan det hcemmer hende pa mange mader,
sddan i forhold til kontakt med andre og socialt og sddan’(bilag 1, 1. 5-8), hvilket i

skolen skaber sociale udfordringer:

1J: Okay, sé det er meget sadan, du vil beskrive hende i skolesammenhang?

MH: Ja det er det, og sa er hun nok ogsa den, der har brug for at have en tryg person,
hun er sikker pa hun kan stole pé, og hvis hun ikke foler hun 100% kan stole pa de
andre, eller ved hvor hun har dem. Fx hvis de den ene dag afviser hende midt i en
leg, sa sd kan hun godt have svert ved og fole, at hun kan regne med dem, stole pa
dem, s& hun har sadan en fast, en tryg klippe kan man sige, en pige der gér i anden
klasse som hun har leget med siden bernehaven. Det er s& hendes tryghed og hende
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leger hun bare super godt med, fordi hende ved hun bare, hvor hun har, og hun er
altid den samme (bilag 1, 1. 60-72).

Citatet understreger, at det for Emma er vigtigt at have en person, som hun kan fele
sig tryg ved. Dette gaelder i frikvarterende nir hun skal lege med andre bern, men ogsé

i timerne er det vigtigt for hende at fole sig tryg ved lereren:

1J: Sé& de enkelte fag kan godt afthaenge lidt af, hvordan strukturen er, og hvordan
timen er bygget op?

MH: Ja, og sa har jeg fundet ud af, at jeg tror, relationen er rigtig, rigtig vigtig for
hende, at hun har en god relation til den voksne, og det er en, der lige forstar sddan
og ja, kan den rigtige tilgang til hende, noget jeg ogsa har opdaget, der er vigtigt
for hende, det er det med at fole, at hun bliver set. Fordi det er ogsa noget af det,
hun kan sige i forhold til de andre bern, og sddan noget, det er det der med, at de
ikke leegger maerke til hende. At hun foler, at det er ligesom om de, at man ignorerer
hende altsa sddan, sddan kan hun fele sig sadan, det kan jeg maerke, gar hende
meget pa det der, hvis hun ikke foler sig set altid. Og der har hun en lerer for
eksempel, som hun kun har en gang om ugen i billedkunst, hun er ogsa sadan
omsorgsfuld og god til at se eleverne, og hun har lige fundet ind til Emma, sddan
bare lige, og hende snakker hun rigtig meget om, og det er hendes yndlingsfag og
sadan noget, med billedkunst lige med hende altsd. Sa jeg kan se at relationen er
meget vigtig, at det er en, der siddan lige kan se, ja pa en eller anden méde med
hende (bilag 1, 1. 416-437).

Her understreges det at Emmas adfaerd er meget afthengig af personerne omkring
hende og at deres adfzrd overfor hende. Derhjemme, hvor hun er mest tryg, beskriver

Lone hende saledes:

1J: Er der nogen situationer hvor hun ikke er sa genert?

MH: Jamen for eksempel, sd beder hun selv om at fa lov og kere ned i Rema og
kabe noget (fniser), og det har hun ikke noget problem med, det kan hun sagtens
gore. Men hun, men nér hun ellers foler sig tryg, altsa hun er 100% pa hjemmebane,
nar hun er herhjemme, og hun har en pa besog for eksempel, jamen si er hun
overhovedet ikke genert altsd, og sa snakker de jo og pjatter, og sé tenker man ikke
at hun er genert, sa det er meget det der med, ligesa snart hun foler sig bare en lille
smule pa glatis, s& gar hun sadan lidt i baglés (bilag 1, 1. 383-393).

Kasper og Emma beskrives som bern, hvis adfeerd athenger af hvilken kontekst de

befinder sig i, det sociale samspil, og serligt hvor trygge de foler sig.

5.2.3. Der er noget pa spil
Folgende afsnit er ikke en videre karakteristik af bernenes stilhed, derimod en

karakteristik af, hvordan stilheden skaber problemer for bernene. Alle interviewene
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kommer til at omhandle en eller anden form for udfordring eller problem, som relaterer
sig til barnets introverte sider. Madrene er bekymrede omkring deres berns trivsel,
bekymringer som ofte afspejles i en uvished omkring, hvad der er pé spil. I dette afsnit
bliver bernenes reaktioner i hjemmet fremhavet, samt medrenes uvished omkring

hvad reaktionerne er et udtryk for. Lone beskriver Idas reaktioner saledes:

ML: Hun er rigtig ked af det hver morgen, nar hun skal i skole, og nar hun kommer
hjem, hun er sindssygt treet, altsa virkelig traet (fniser) og irritabel og ked af det og
pylret, og jeg kan ikke rigtig, altsé jeg kan ikke rigtig forlange noget af hende, jeg
kan ikke stille nogen krav til hende, jeg kan ikke fa hende til at deltage i noget
familiemaessigt efter en skoledag ... hun har bare brug for bare ro og ingen krav
1J: Er det simpelthen fordi, hun bruger alle sine krafter i skolen?

ML: Det tror jeg ja, hun praver virkelig pa at tilpasse sig og vare god og ordentlig
(bilag 4, 1. 275-290).

Det er helt tydeligt, at Lone beskriver en pige, som er pavirket af en skoledag. At Ida

“tilpasser” sig 1 skolen, uddyber Lone séledes:

1J: Kan det ogsé vaere derfor, at skolen ikke ser det pd samme méde som I gor, fordi
hun ikke er pd samme méde i skolen som derhjemme?

ML: Ja hun venter, til hun kommer hjem med og (griner) med at reagere, altsd de
ser en lille smule men ikke ret meget derovre, altsd de kan jo godt fortelle nogen
ting, som jeg godt kan genkende herhjemme fra, men det er slet ikke i samme stil
(bilag 4, 1. 303-310).

Lone bruger ordet “reagerer”, som indikerer at Ida derhjemme reagerer pa noget der

sker 1 skolen. Hanne oplever ogsa en reaktion i hjemmet:

MH: ... i skolen der viser hun altid sddan den pane og gode side, kan man godt
sige, men herhjemme kan hun godt blive rigtig rigtig vred, og sa har jeg efterhdnden
fundet ud af, at nir hun bliver sidan rigtig vred, sa er det fordi der et eller andet,
hun er ked af. Men hun skal ligesom bare presses helt derud, for hun ligesom kan
lukke op og se, hvor det er, skoen trykker. S& det har hun sa svert ved sddan bare
lige at gore, sd har hun en fase hvor hun bliver gal og hun har humersvingninger
og sa lige pludselig sé brister ballonen og sa fortaeller hun mig s, hvad det er, der
er, hun er ked af, og ja hvad der, er der er svert, og hun har egentlig i skolen haft
sddan en periode pé 3, 4 méneder nu hvor hun har haft kvalme nesten hver dag...
(bilag 1, 1. 99-112)

Emmas reaktion i hjemmet er altsd vrede, men hun har i en lang periode ogsé klaget

over kvalme. En kvalme som primart kun er tilstede i skolen, hvorfor Hanne har svaert
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ved at afgere, hvordan hun skal hjelpe. Hun fortaller, at lererne i skolen ogsé har

svart ved at afgere, hvad der er pa spil:

1J: Nu bliver jeg lige nysgerrig pa, nar du siger, at hun jo klarer det fint i skolen,
men du kan marke en anden pige derhjemme. Foler du ikke, eller er du bange for
ikke at bliver lyttet til? Hvad er dine overvejelser omkring det?

MH: Nej, men det gor jeg nok, jeg har det rigtig fint med klasselereren, og vi
snakker meget om det, men hun ser maske ikke helt det samme, som jeg nu ser
altsd, og hun siger jo selv, at hun ikke har kompetencer til at vurdere, hvad der kan
veaere, og de har ogsa rigtig sveert ved lige at finde ud af, hvad de lige stiller op i
forhold til at kunne hjelpe hende. Fordi det med det med sociale, jamen de har
forsegt at lave nogle legegrupper og lave nogle rammer omkring det, men det jo
svert at hjelpe alligevel, fordi hun savner sddan en fast en, hun kan stole pa i
klassen, og det er der ikke, og det kan man ikke lige, det kan man ikke lige give
hende. Sa det er sa den ene ting, og altsa i timerne synes de jo, hun arbejder fint,
og hun klarer sig tilsyneladende fint, s& det er ikke sadan lige, at de ser en hel
masse... (bilag 1, 1. 177-196).

Laereren pdpeger altsé selv, at hun ikke har kompetence til at vurdere, hvordan de skal
hjelpe Emma. Bdde Emma og Ida beskrives som piger, der har en facade i skolen,
hvilket kan forstds som, at de agerer ud fra omgivelsernes forventning til dem. Det er

forst nar de kommer hjem, at de reagerer pa skoledagen.

For Mie er det uvisheden omkring fremtiden, der er pd spil. Hun udtrykker gennem
hele interviewet en bekymring omkring fremtiden for Erik. Hun er nerves for om hans
stille mdde at vare pa, 1 en anden kontekst, kan fore til alvorlige problematikker som

fx angst:

MM: ... ja han har det fint, sa hvis jeg, indtil videre s& fungerer det. Men jeg kunne
da veere bange for, at nar han kom pé gymnasiet, og man skal svare pa lidt ekstra
ting, og man ikke er i den der trygge gruppe, som man har veret sammen med hele
sit liv. Hvad sker der s& med ham, hvad er det sa for nogen, er det s& angst der
kommer ud af det. Nar man ikke kan finde ud af ting. Men i skolen, han er glad for
det.

1J: Okay, sé dine bekymringer gar egentlig mest pa fremtiden?

MM: Ja

1J: Ja, har du nogen bekymringer nu?

MM: (lang pause, ca. 10 sekunder) Altsa, jeg ville jo gerne enske, at hans hverdag
var en anden. Men hvis jeg sddan sperger ham, sa har han jo ikke de der ensker,
som mine andre drenge de har, altsa at man har venner, og man skriver sammen
med venner altsé, det gor han heller ikke, altsé han er udenfor, synes jeg. Men det
oplever jeg, altsd, det er ikke noget, han siger. Sa jeg har ogsa prevet pa og, jeg har
ikke gjort mere ved det, fordi at han ikke har et problem med det.

Sé& du oplever egentlig, at han trives fint?
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Ja, men jeg forstar ikke at han trives fint (suk/grin) s, jeg ved ikke, om det er fordi,
at han ikke er klar over, at han har nogle vanskeligheder (bilag 2, 1 272-298).

Hendes bekymring kommer af en tidligere oplevelse, hvor Erik var sé psykisk belastet

af, han udviste angst og tvangshandlinger:

MM: ... nér du sperger, hvad er jeg bange for, sé er det jo fordi, at jeg har jo set, at
han fik de der tvangshandlinger, dengang han var belastet og angst, sa derfor er jeg
jo bange for, det kommer igen. Hvis han ikke, ja bliver rustet til at kunne klare
noget mere, men jeg ved bare ikke, hvad jeg skal gere, altsd jeg ved ikke, hvordan
jeg fa-ar icebreaket (fniser) det, jeg ved ikk,e hvem jeg skal fa hjelp fra. Fordi at,
som jeg ogsé fortalte dig, s& synes han jo selv det gar fint og skolen synes jo ogsa
det gar nogen lunde fint (bilag 2, 1. 698-706).

Mie er altsd bange for at Erik ikke er klar til storre udfordringer i nye kontekster,
primart fordi hun er bange for, om det far en negativ pavirkning pa hans psykiske
tilstand. Udover bekymringerne omkring hans psykiske tilstand, s& er hun ogsa

uforstdende overfor hans adferd, og synes han udstilles i sociale sammenhange:

1J: Men jeg taenker, du satter 1 hvert fald ord p4, at det er et problem

MM: Ja

1J: Hvad leegger du i det? Vil du prave at uddybe, hvad er problemet

MM: Det der med at han er stille

1J: Og hvad ligger der i at han er stille?

MM: Jamen det er at han, nér vi er ude til en familiefest, s sidder han bare og siger
ikke noget som helst. Altsa ingenting, han siger ikke et ord. Hvis der er nogen der
sperger ham om noget, sd kan han sidan lige svare med tre ord, og s& smiler han
for resten af tiden, og sa lukker folk jo ogsa ned, fordi de kan godt maerke pa ham
at det har han slet ikke lyst til, det er ubehageligt for ham

1J: Og hvad, kan du preve at beskrive, hvad problemet i det er? Jeg ved godt, at det
er lidt abenlyst, men det er mere for, at du fér sat nogle ord pa det?

MM: Jamen det er jo bare, at han udstiller, han udstilles, som en der er udenfor, og
som en der er akavet og (sukker), som en der ikke fungerer socialt (bilag 2, 1. 425-
445).

Modsat de andre foreldres bekymringer, som forholder sig til bernenes fysiske og
psykiske reaktioner pa noget af det, der sker i skolen, s& er Mies bekymring baseret pa
hendes egen uforstdenhed overfor Eriks stille made at vere pa, men ogsd pé en stor

bekymring for hans psykiske tilstand. Hendes beskrivelse af uforstdenheden relaterer

sig til, at han ikke agerer som de andre.
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5.3. Er stille barn anderledes?

Et grundlaeggende tema, som opstér i medrenes fortellinger, omhandler normalitet og
diagnoser. Et tema der omhandler, hvorvidt de stille bern bliver forstdet som
anderledes end de andre bern. Signe stiller et spergsmal, som bliver centralt for
udformningen af dette tema: “Avorfor kan det ikke veere normalt at veere stille? ” (bilag
3, 1. 909). Et spergsmal som jo er enormt interessant i den inkluderende skole, hvor

alle bern skal forstds som “normale” eller neermere “specielle” (Farrell, 2004).

5.3.1. Hvad er normalt?

Nér normalitet som begreb er foranderligt, md man se pd, hvad der beskrives som
afvigende, for at afgere hvad der er normalt (Foucault, 1975). I dette afsnit settes der
derfor fokus pd, hvad der i interviewene fremstar som afvigende fra “normalen”. Som
afslutning i sidste afsnit, blev Eriks adferd ved familiefesten sammenholdt med,
hvordan de fleste agerer, eller det der kan forstds som normalt. Mie forteller, at hans
stille adfeerd udstiller ham som en, der ikke fungerer socialt, hvilket mé forstas som en
afvigelse fra normalen. Et andet eksempel pd afvigende adferd fremstér i interviewet
med Signe. I interviewet med hende bliver Kasper italesat som anderledes end andre
bern. "Altsd, nu ved jeg ikke, vores unger de har jo altid haft nogle anderledes
interesser end, gennemsnitsbornene”(bilag 3, 1. 399-400), et citat der beskriver,
hvordan berns interesser kan kategoriseres som normale eller afvigende. Hun

beskriver, hvilken konsekvens det har for Kasper at have en anderledes interesse her:

MS: ... sa de er jo meget udstillet, fordi de er s& meget anderledes end andre bern,
og tror jeg ogsd, at man sa mange gange tenker, at s holder jeg bare mund altsa,
sa er jeg bare stille, fordi de ikke ved, hvad det er man snakker om (bilag 3, 1. 427).

Kasper har grundet sin afvigende interesser valgt at vare stille, hvilket understotter
den tidligere fortaelling om, at Kaspers stilhed er athengig af konteksten. At italesatte
barnet som anderledes ses ogsd i interviewet med Lone. Lone forteller, at

paedagogerne allerede i bernehaven beskrev Ida som anderledes:

ML: De kunne sagtens se fra starten, at hun var anderledes, men det var ikke lige
autisme, de sddan havde i tankerne, men de havde ikke noget som helst i tankerne
andet end at, jamen hun var bare anderledes.

1J: Satte de nogle ord pé, hvad der var anderledes?

ML: Nej, ikke rigtig, altsa jo at hun var stille, hun trak sig og hun ville lave ting
alene og gerne ville fordybe sig, og hun havde brug for rigtig mange krammere i
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lobet af dagen og hun havde brug for at vide, hvad der skulle ske (bilag 4, 1. 497-
506).

Her er det, Idas stille adfzerd, hendes track der bliver italesat som anderledes. At vare
stille og lave ting alene, bliver opfattet som en adferd, der er afvigende fra de andre

bern. Ikke at have behov for socialt samveer, beskriver Anna ogsa:

MA: Vi (henviser til foreeldrene) har diskuteret det meget, det der med om det er et
problem for ham, ogsé i de sma klasser hvor at han tit og ofte i frikvarterende stod
han alene med ryggen op mod en mur og bare iagttog de andre Hvor vi snakkede
meget med en pedagog om dengang ogsé om at, jeg er ikke sikker pé, at det er et
behov hos ham og vere mere en del af faellesskabet, at han faktisk méske har det
fint med en gang i mellem lige og treekke sig og bare vare sig selv (bilag 5, 1. 202-
209).

Her bliver der, modsat forstéelsen af Ida, sat ord pa behovet hos Ole frem for behovet
hos de fleste. Fokus bliver flyttet fra, at holde barnet op mod “normalen” til at holde
barnet op mod sine egne behov, hvilket samtidig er en erkendelse af forskelligheden.
Behovet omkring mindre socialt samver bliver dog stadig forstaet som afvigende, idet

der settes spergsmélstegn ved Oles adfaerd.

5.3.2. Kan drenge vere stille?
I Signes introduktion til Kasper beskriver hun ham som enormt stille og sensitiv, og

forbinder det straks med en normativ forstéelse af drenge:

MS: ... en dreng og sé vere sensitiv og sa vere stille samtidig, det er ikke velset
ret mange steder

1J: Kan du preve at sette lidt flere ord pa det, hvad er det, der ikke er velset?

MS: Jamen det er det med, at du ved, de stir sddan genert og holder sig i
baggrunden og observerer det hele, for de selv tager del i det, at de skal vere pa
helt sikker grund fer de sddan byder ind med et eller andet, eller at de kommer hen
selv og sé snakker med nogen, der skal de vaere helt sikker pa, at de kan stole pa
folk. Og der tror jeg, at drenge, nar nu de er sa stille at sa, er de mange gange medt
af den der, jamen det kan da ikke passe, drenge de er da vilde, og de spiller fodbold
og sadan nogle ting, de kan ikke veere stille, men det kan de nu altsé godt (griner)
det er ligesom om, det er lidt mere accepteret, hvis det er en pige, der er stille (bilag
3,1.7-25).

I citatet definerer Signe de normale drenge og de afvigende drenge. At vaere afvigende
bliver reprasenteret ved det indadvendte, genertheden, tilbageholdenhed og observans

af omgivelserne. En afvigelse fra det normale som beskrives ved udadvendthed, at
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vare vild og at spille fodbold. En opdeling der skaber og opretholder udfordringer for

Kasper i klassevarelset:

MS: To dansklerere har haft den der med, jamen drenge de kan ikke vare stille og
sa videre, og de har ikke kunnet se ham og forstd, at det er sddan, han er. Sa han
foler lidt en falliterkleering i skolen, fordi han, sidder jo tit med det rigtige svar men
bliver jo ikke spurgt, fordi han ikke selv altsd, det der med at skulle rackke handen
op det kan nogle gange godt veere lidt greenseoverskridende, og nér laereren har den
der holdning, at selvfolgelig gor drenge da det hele tiden, altsa det gor drenge (bilag
3,1.170-178).

Laererens normative forstdelse af drenge gor, at hun ikke anerkender det at raekke
hénden op som en udfordring. Samtidig indskrenker det lasningsmulighederne til, at
Kasper selv mé tage ansvar for at reekke handen op.

En anden normativ tilgang til det at vaere en stille dreng, kan vere nar skolen pa sin
vis negligerer foreldrenes oplevelse af, at der er noget galt, som Eriks matematiklerer

gor her:

1J: Hvad var sddan deres respons pa det her, ja pa at du indkaldte til mede? Altséa
kunne de forsté det, du sagde eller?

MM: Nej det kunne de ikke, altsa jeg kan huske, at jeg sddan spurgte om det til en
foreeldresamtale, inden, og der sagde de ’jamen det er jo bare en dreng, og han er
jo, og det skal nok komme, og jeg har selv fire drenge” sagde matematiklereren
”og det kommer nok”

1J: Og hvad felte du, da han sagde det?

MM: Jamen jeg har altid veeret i tvivl, altsd hvad det var, fordi der ikke var nogen,
der sadan gav os ret i, at der var nogle problemer. Altsé det er faktisk forste gang
at hende der klassela@reren nu siger, at han er i opposition og et eller andet sted s
synes jeg faktisk, det var dejligt, selvom det var jo, altsd han gjorde noget forkert
ved leringsmiljeet, og han var i opposition, men der s& hun jo min sen, at han
havde nogen problemer. Endelig! Tenkte jeg (bilag 2, 1. 503-521).

Mie foler, at Erik skal hjelpes pé en eller anden méde, men nar skolen ikke
anerkender hendes tvivl, bliver hun frustreret: “jeg ved ikke, jeg ved ikke, hvad jeg
skal gore, altsd jeg ved ikke, hvad jeg skal sige til dem, og jeg ved ikke, hvad jeg skal
have hjeelp til” (bilag 2, 1. 558-559). ”Det kommer nok” er hverken en serlig faglig
eller behjelpelig kommentar, nar man som forelder har en folelse af at ens barn har
brug for hjelp. Det bliver helt tydeligt, at Mie bare gerne vil have skolen til at se

hendes dreng, nar hun foler en lettelse over, at klasselereren legger merke til Erik.
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5.3.2.1. Drenges interesser

Signe og Mie har to drenge med to forskellige interesser. I nervarende afsnit vil der
blive set pd, hvordan deres forskellige interesser er med til at positionere dem i

klassefzllesskabet. Kaspers interesser er:

MS: Kasper han, det har veret bueskydning og jagt og sddan nogle ting og alle
klassekammeraterne, de ser fuldsteendig skaevt til ham, fordi jamen det kan man da
ikke, altsé hvorfor spiller i ikke Fortnite, eller (sukker) altsé i den stil der, og han
gider det ikke (bilag 3, 1. 417-421).

I citatet fremgér det, at det er hans klassekammerater, der kategoriserer ham som
anderledes, fordi hans interesser ikke ligner deres. Signe forteller om en situation i

skolen, som tog meget hardt pa Kasper:

MS: Der var en dag her for 14 dage siden nede i skolen, Kasper han blev simpelthen
sa ked af det. Kasper kan godt lide at sidde og lave alt muligt i tree, lige i gjeblikket
er han i gang med et kaninbur og s& en pibe, han har set sddan en pibefremstilling,
og sa han er ved at lave sadan en pibe og sa var der en af drengene, de spurgte ham,
hvorfor han sidder og ser det der med treedrejning, sa siger Kasper selvfolgelig,
jamen, det er fordi, det er interessant. ”Du er sgu” da underlig, altsa, det er da ikke
normalt at sidde og se sddan noget” siger han sa, og Kasper han blev sddan helt
”what?”” Han folte sig simpelthen sa unormal, fordi han godt kunne tenke sig at
vide, hvordan man laver noget i trae

1J: Hvad satte han selv af ord pé det, altsd hvordan fortalte han dig det?

MS: Jamen han var helt oplest, dengang da jeg hentede ham der, han var
fuldstendig gredefzerdig, og han vraelede simpelthen, og sa fik vi en god snak om
det, jeg kontaktede lereren, og sa sagde jeg, at jeg synes faktisk ikke, det er i orden
det den dreng har sagt. Det kan godt vare, at han ikke selv vil sidde og se sadan
nogle videoer, men jeg synes faktisk, at det er, at Kasper han gor det (bilag 3, 1.
428-448).

En episode som denne er med til at skabe et utrygt milje for Kasper. Et milje hvor han
bliver udstillet som en, der ikke er normal. For ikke at blive udsat for lignende

situationer, vaelger Kasper, at stilheden er losningen:

MS: Du kan godt se, at ndr man har nogle bern, som har sddan nogle anderledes
interesser, at s er det nogle gange bare nemmere at bare vare stille med det, for
ellers bliver man bare drillet med det.

1J: Ja, tror du ogs4, at han selv teenker sddan?

MS: Ja, han siger nogle gange, at det er nemmere at tie stille, og det er jo lidt synd,
at man synes, det er nemmere allerede i sé lille en alder (bilag 3, 1. 455-462).
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Citatet indikerer, hvordan Kasper begraenser sig selv, for ikke at blive positioneret som
’ikke-normal”.

En mere normal interesse for drenge er, ifelge Signe, fodbold. Mie beskriver, at Erik
gér meget op 1 fodbold, og at han er god til det, faktisk “en af de bedste” (bilag 2, 1.
25). Hun beskriver, at han er inkluderet i skolen, selvom han er stille, og selvom han

ikke er interesseret i det sociale:

1J: Teenker du, at han er inkluderet 1 feellesskabet?

MM: Ja, det er han

1J: Bade socialt og fagligt?

MM: Ja, fordi han er god til fodbold, teenker jeg, og fordi han er god fagligt. Og
folk vil jo gerne vaere i gruppe med ham, og de vil gerne vaere sammen med ham i
frikvarteret. Hvis han ikke, hvis de to ting ikke fungerede for ham, sa havde vi
haft en helt anden dreng og helt andre udfordringer, sa han er sa heldig (bilag 2, 1
530-540).

Erik er inkluderet i feellesskabet, men Mie tilskriver udelukkende hans vellykkede
inklusion hans faglige og sportslige prastationer. I hendes beskrivelse af, at han er
heldig ligger en bekymring for, hvordan hans hverdag havde set ud, hvis han netop
ikke var god faglig og god til fodbold:

1J: Og hvilke andre udfordringer mener du?

MM: Jamen sa ville man jo ikke blive (sukker), blive valgt til i frikvarteret, altsa,
fordi han ikke kunne finde ud at sniksnakke og give ping pong tilbage, og man
ikke vidste, hvor man havde ham, det ved man ikke, man ved ikke, hvor man har
ham

1J: Sa hans problemer var maske kommet tydeligere til syne, eller hvad teenker
du?

MM: Ja altsa, han ville have varet anonym, han ville ikke vaere blevet valgt til.
Der ville han have varet ensom, s han kunne merke det jo (bilag 2, 1. 541-551).

Mies forstaelse af interessen for fodbold, er at Erik er heldig, at han er god til det. En
beskrivelse, som samtidig indikerer, at en interesse som fodbold, skaber bedre vilkar
for at blive inkluderet og socialt accepteret. Omvendt har medrenes beskrivelser i de
to ovennavnte citater ligeledes vist, at afvigende interesser som bueskydning kan vere

begransende for inklusionen og den sociale accept.

5.3.3. Diagnosefokus

En anden méde, at forsta adferd der afviger fra normalen, er ved at undersege om

barnet eventuelt har en diagnose. Emma og Ida har begge @ldre seskende med
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diagnoser, hvorfor medrenes erfaringer indvirker pa forstdelsen af pigerne. Hanne
beskriver 1 nedenstdende citat, at hun er opmarksom pd Emma, fordi hun har en

diagnosticeret storebror:

MH: ... Altsa der er sddan lidt (puster), sa jeg synes, det er svert at gare det rigtige
i situationen, men jeg er nedt til at bruge nogle af de erfaringer, jeg har med, med
storebror, hvordan det var med ham, og hvad der hjalp dengang. Og sa har jeg
simpelthen bare brug for at fa det undersogt og finde ud af, er der en mistanke om
det kan vere noget ADHD, er der en mistanke om, at det kan vare noget
autismelignende, eller hvad er det, eller har det ikke noget med det at gore. Det har
jeg brug for at f4 vurderet simpelthen

1J: Teenker du, det ville gore en forskel, eller er det bare for at f4 noget udefra?
MH: Ja, det teenker jeg, at det ville, helt klart, i forhold til at fa den rigtige hjelp,
hvis det viser sig, at det er en af de to, s& ved jeg, hvis ikke. Hvis man ikke har faet
det undersegt og udredt, sé er der ingen hjelp at fa, heller ikke fra PPR, ret meget
fra PPRs side, desvearre, vi ved, hvordan det er, fordi jeg selv er i, i det system s&
ogsa selv om har et barn med diagnose, sé er alligevel svert at {4 hjelp. Sa derfor
ved jeg, at der er, altsa det er selvfolgelig, hvem man sperger, men min holdning
er at, at det var lettest at f4 en diagnose pa storebror, ogsé i forhold til at forsta ham,
og hvorfor han reagerer, som han ger og i forhold til at fa hjelp. Sa, s& pd den made
har jeg ikke kunnet se, at det var nogen som helst skade til pa nogen made at fa, og
han har det ogsa selv sadan, fordi han selv foler sig set og forstaet, det gor ogsa at
han har faet det meget bedre selv (bilag 1, 1. 578-605).

At {4 en diagnose giver, ifolge Hanne, adgang til at {4 hjelp. Hendes tidligere erfaring
er, at en diagnose giver hjelp til at andre og barnet selv bedre forstar sin adfeerd.
Derudover fremstar det i interviewene, at diagnosen er afgerende for at f hjelp i et
presset system. Lone beskriver, at Idas storebror stadig er belastet efter sin tid i
folkeskolen, inden han kom pé specialskole. En oplevelse hun ikke ensker, at Ida ogsa

skal have:

1J: Faler du, de forstar dig? (referer til skolens personale)

ML.: Ja, det gor jeg, altsd jeg synes egentlig, at de er fine at snakke med, og de har
ogsd mange gode argumenter og ideer, og det sker bare ikke rigtig i praksis. Og det
kan jeg jo godt lidt se, et manster, sdédan var det jo ogsa med min sen, han startede
i specialklasse pa en almindelig folkeskole, og der havde de jo ogsd masser af ting,
og de kunne godt se og forstd og alt det her, men det var bare ikke sadan, at de
gjorde ikke de ting, som vi aftalte, det blev ikke praktiseret, det blev bare i tale. Og
der har jeg jo veret sadan lidt bange for, om Ida ender med det samme, altsd min
son han blev hjerneskadet under fodslen og er spastisk i venstre side, og har sa forst
her som, hvad har han veret 7, 8 arig faet sin autismediagnose og ferst derefter er
han sd kommet pé en specialskole for bern med autisme, men han havde jo lige to
ar i folkeskolen, godt nok i specialklasse, men hvor vi til sidst endte med at treekke
ham ud og undervise ham hjemme, fordi han gik fuldsteendig ned, og nu har han s&
géet 2,5 ar pa specialskolen, som er det helt rigtige tilbud til ham, men han kan ikke
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rumme, at vaere der mere end to timer om dagen, fire dage om ugen. Fordi, jamen,
bade fordi at folkeskolen der simpelthen, det edelagde ham fuldstendig, og det er
jeg jo bange for at, at vi er ved at gere igen med Ida

1J: Ja, sa dine tidligere oplevelser de sidder i baghovedet?

ML: Det gor de... (bilag 4, 1. 317-143).

Som forventeligt ensker Lone at komme en sadan oplevelse for Ida i forkebet. Ida star
pa venteliste til at blive udredt for autisme, og Lone afventer et mode pa skolen

omkring, hvad der skal ske med Ida:

1J: Nu ved jeg jo, at i ikke har holdt medet, men hvis du tenker pa udfaldet af
medet, hvad er sa dit enskessenarie?

ML: Det er et rigtig godt spergsmal, og det er jo ogsé noget af det, jeg har spurgt
mig selv om, hvad er det egentlig, hvad vil vi, hvad skal vi med det her mede, og
jeg kan simpelthen ikke, jeg kan ikke helt finde ud af det. Fordi alternativet kunne
veare, at hun kom pa en ny skole, men sé kan jeg jo ikke lade vaere med at teenke
videre, hvilken skole skulle det veere (sukker), og hvad godt skulle det gore, sé
maske er det slet ikke en mulighed. Men hvad skal den nuverende skole sa gore,
for hun kunne fa det bedre, fordi de er kun 10 i klassen altsd. Og hun kan ikke
rumme 10, men de kan jo ikke give hende feerre. Sé er alternativet maske, hvis nu
hun far sin autismediagnose, at hun kan komme i specialklasse, med det kendskab
jeg har til specialklasserne og specialskolerne her i kommunen, s gar de sindssygt
ned pa fagligheden, og det ville jo bare heller ikke due for hende, sé jeg ved det
virkelig ikke (griner), jeg synes, det er sindssygt sveert (bilag 4, 1. 566-584).

I citatet bliver Lones tvivl tydelig omkring, hvilken losning, der er bedst for Ida. Hun
indikerer, at diagnosen Autisme méske vil give hende svar pd nogle af hendes
ubesvarede spergsmal, men samtidig ikke give hende en losning. Autismediagnosen

gér igen 1 interviewet med Mie, Erik er tidligere blevet udredt for Autisme, men ikke

diagnosticeret:

MM: Jeg har, vi har faet ham faktisk udredt, men, men der kom ikke noget ud af
det, alts, jeg tror de, sddan sagde, at han méske havde séddan lidt autistiske traek,
men han fik ikke nogen diagnose. Altsé han blev udredt for Autisme (bilag 2, . 8-
13).

Som tidligere beskrevet er Mie forvirret omkring sin sens adferd, hvorfor hun

forbliver 1 en bekymret og for hende uafklaret situation:

1J: Har du noget andet, du gerne vil sige? Eller er der noget, jeg ikke har spurgt
om, som, du synes, er vigtigt og komme ud med?

MM: Jeg vil bare gerne forstd min dreng, og ja, jamen, ah (siges i et suk). Jeg
sidder ikke lige og teenker pa noget, som, jeg sadan synes, er vigtigt
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1J: Kan du, vil du prave at s&tte, jeg ved godt, du har faktisk gjort det, men vil du
prove at sette lidt flere ord pa frustrationen, altsd hvad kommer den af?

MM: (lang pause ca 15 sekunder) Jeg er bare bekymret for, om vi har gjort ham
en bjernetjeneste ved at hjelpe sa meget, som vi har. Og laert ham og smile og
svare pent, altsa i stedet for sddan faktisk at fa fortalt, hvordan han maske har det.
Og jeg har set, han har haft nogen tvangshandlinger, han har haft en belastning,
og det er jeg bekymret for, at han kunne fa igen (bilag 2, 1. 722-739).

Det er ingen tvivl om, at Mie er pavirket af hendes manglende forstaelse af Erik. Hun

har set ham vere psykisk overbelastet og ensker for alt i verden, at det ikke sker igen,

men hun ved ikke, hvordan hun skal hjelpe ham. Hun holder derfor fast i en segen

efter svar:

1J: Ja, hvad du felte i den situation, nir han kom hjem og sagde, at ”de synes, jeg
var stille”?

MM: Ja. Det var mere, at han graed, og han trak sig, og han gik ind pa sit verelse,
og maske matte vi gerne, jeg tror, vi matte gerne sidde ved siden af ham, nér han
graed. Men han havde svert ved at snakke om det, sd lukker han ned. Sa lukker
han for det, han har meget sveert ved, nar han er sarbar der. Og vi er sddan en
familie der, de andre to drenge jeg har, vi er gode til at snakke, s& han har altid
vaeret udenfor. Sé ja, nér jeg fortzeller dig det her, sa sidder jeg ogsa og taenker:
Okay han har sikkert Asberger-agtigt. Men det har de jo bare ikke givet mig, den
diagnose. Og jeg har aldrig lige fiet hj®lpen, jeg ved ikke, en stille dreng det er
han i hvert fald

1J: Ja, teenker du over det med diagnosen, altsd kunne du godt teenke dig, at han
havde diagnosen?

MM: Ne. Nej fordi jeg teenker, at de har gjort det godt nok i den klasse der. Jeg
teenker bare i fremtiden, der kan jeg veere rigtig bekymret for ham. Fordi der ikke
er, der vil ikke vaere sadan et fundament for ham, som der var i den klasse der
(bilag 2, 1. 142-158)

Selvom hun beskriver, at Erik trives og har det godt i skolen, sd bliver han alligevel

ramt af at blive italesat som stille” af hans kammerater. Citatet afspejler Mies videre

sogen efter svar, hvorfor hun her italesatter Asberger-treek hos sennen.

Madrene beskriver altsa at en diagnose giver svar eller 1 hvert fald er indgangen til at

andre far storre interesse 1 eller opmearksomhed pa at hjelpe barnet. Anna seger ogsé

svar omkring hendes son udfordringer:

1J: Og nu sagde du ogsa selv lidt det her med, at hvis man ikke trives, men heller
ikke er udadreagerende eller ikke er sddan, ger opmaerksom pa sig selv, sa kan det
ogsa godt vere svert at fa hjelp?
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MA: Precis, hvis du ikke har en, en diagnose og det skal vaere rigtig slemt for at
PPR overhovedet, er min fornemmelse 1 hvert fald, fordi ind i mellem s& har vi
teenkt sddan lidt, kan der vaere noget autisme eller noget, men det skal vere rigtig
slemt for PPR overhovedet vil gé ind i det. Altsé det er noget med, sd kan man godt
bede om en test selv, men det er meget preeget af at, han fungerer jo fint nok fagligt
og han har nogle sociale relationer, og han forstyrrer ikke nogen, jamen sé er der
maske ikke, altsé s kan vi maske lgse det pd en anden made end at bruge resurser
pa det (bilag 5, 1. 232-346).

Hun beskriver her, at hun selv har overvejet om Ole har trek som kan diagnosticeres.

En kontrast til hendes afsluttende bemerkning om at komme vak fra

diagnosetenkning og derimod se det enkelte barn:

1J: Jeg vil rigtig gerne here, om du har andet du gerne vil, noget jeg ikke har
spurgt om, eller som du synes er vigtigt i forhold til det her med de stille bern i
skolen?

MA: (dyb indanding) Nej jeg tror egentlig min vigtigste pointe det er den der med
at det kunne vere dejligt og fa lidt fokus pa de her bern, som fagligt klare sig fint
nok, ikke forstyrrer, ja, men som alligevel ikke trives og hvad kunne der, hvad
kunne de ikke udvikle sig til, hvis man gav det lidt resurser til, at de faktisk trives.
Frem for, frem for at bruge alle resurserne pé de her bern, som skal inkluderes,
fordi de har en ADHD eller en anden diagnose. Komme lidt vaek fra det her
diagnosesamfund og kigge pa det enkelte barns behov

1J: Som jo egentlig er grundtanken i inklusionen

MA: (griner) ja, sjovt nok ik (bilag 5, 1. 347-363).

Hendes onske gar dermed p4, at en diagnose ikke skal vere styrende for, om du kan fa
hjlp i skolen. De to modsatrettede beskrivelser er enormt interessante, fordi de netop
papeger skolen som en institution, hvor det er svaert at 4 hjeelp. Hjelpen kommer oftest
med diagnosen, sa nir man har et barn, der har brug for en mere omfattende indsats,

bliver tankerne naermest per automatik henledt pa, om barnet har en diagnose.

5.4. Samarbejdet mellem skole og hjem

Samarbejdet mellem skole og hjem er, ifolge Folkeskoleloven (paragraf 2, stk. 3), af
afgerende betydning for barnets trivsel. Foraldrenes og skolens felles opgave er, at
barnet trives og udvikler sig 1 skolen. Interviewene i specialer viser, at bernenes
skoledag er af stor betydning for barnets generelle trivsel, hvorfor nervarende tema
skal udfolde vigtigheden af et godt samarbejde. I samspil med tidligere beskrivelser
af, at barnene presterer fagligt, ikke generer nogen og forst reagerer, nar de kommer

hjem, sé er det forstaeligt, at det til tider kan vare svart for skolen at vide, hvilken
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hjalp barnet har behov for, hvorfor foreldrene legger en stor opgave i at informere

skolen, som Hanne beskriver her:

1J: Hvad teenker du, det skyldes, at det er sveert at se?

MH: Ja, det teenker jeg, det er. Jeg teenker, hvis ikke at man som foreldre man er
OBS pa og fa dem gjort opmeerksom pa det med ens barn, og at de skal have noget
hjlp, jamen sé vil de blive overset simpelthen, og det ja, men der tenker jeg, at
der er mange, som bliver opdaget alt for sent, fordi man ikke er opmerksom pa
dem. Og sé er det forst, ndr man kommer ud i virkelig mistrivsel, at der bliver gjort
noget, og sa skulle det bare vere gjort for lang tid siden (bilag 1, . 650-659).

Hanne beskriver her, at foraeldrene til stille bern, har en stor opgave i, at gere skolen
opmarksomme pi at barnet ikke trives, netop fordi det kan vaere sveert for skolen at {2

gje pa i hverdagen.

5.4.1. Et problematisk samarbejde — et sporgsmal om skyld

Som tidligere navnt, beskriver nogle af modrene at deres born har et adfeerdsmeonster,
hvor de agerer i skolen og reagerer derhjemme. Hvis man som forelder eller som skole
ikke er opmarksom pé dette, kan der ske en miskommunikation omkring barnet. Signe
forteeller om et sddant eksempel, hvor hun enskede et mede med skolen, fordi Kasper
var meget ked af det hver morgen, nar han skulle i skole, og blev medt saledes af

leereren:

1J: Kan du prove at satte lidt flere ord pa det der med laererens forstaelse af ham?

MS: (sukker) det kom faktisk sa vidt her, fordi han, vi flytter ham pé en privatskolen
her for to ar siden her til sommer, og der megdte han igen en dansklerer, klasselaerer
som slet ikke kunne forsta, at han var s stille og han var sensitiv, og det udviklede
sig faktisk endnu mere i retning af skolevaring og ville simpelthen ikke afsted og
han vrelede om morgenen, og til sidst der, jeg har altid forsegt at fa ham gjort mere
robust med det der sensitive, og har ogsa faet, altsa vi er virkelig kommet langt med
ham, men til sidst jeg kunne simpelthen ikke, anede ikke hvad jeg skulle med ham.
Sé da kontakte jeg PPR ogsa, fordi skolen de truede lidt med, at han nu havde han
20% fraveer og det, det gik ikke og s& PPR kom ind over der, der havde vi faet en
masse hjelp ind over og sa til det her mede der, som skolen indkaldte til, der sad
skolelederen ogsa, og s& sagde lereren “jamen det kunne simpelthen ikke vere
rigtigt, at Kasper han, fordi nir hun s ham oppe i skolen, s& sa han glad ud, og der
var ingenting”. Og s sagde vi, at jamen altsd han er altsa fuldsteendig, han stejler
helt og er virkelig nerves ik, han spiser ikke, han er snart 12 og han vejer kun 22
nej han er kommet op pé 26 kilo nu, sé han er jo en ekstrem lille dreng ik og det
er jo fordi, han ikke spiser, og det er jo fordi, han ikke trives. Og der var hun sédan,
jamen, det kunne simpelthen ikke, for nu havde hun jo last begger om
relationskompetence, s& hun vidste hvad relationskompetence er og var, og hvorfor
han ikke bare kunne komme til hende, fordi han blev nadt til at komme sige, hvorfor
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han ikke kunne lide at vaere i skole, jamen det kan han jo ikke bare komme og sige,
altsd, og du kan jo sagtens lese dig til en hel masse viden, men hvis du ikke kan
udfere og opna relation til drengen ik’, s& ma du ligesom gere noget andet og i
stedet for at forvente og forlange at han skal komme til hende hele tiden, og hvis
ikke at han, i lad os sige 14 dage har sagt et eller andet til hende, som ikke har noget
med skolen at gare, sd kommer hun sddan rigtigt demonstrativt og sa siger, hvad s&
med dig Kasper ud foran hele klassen, du mé da ogsa have noget at byde ind med,
altsa virkelig udstiller ham, og si graver han sig jo endnu leengere ned (bilag 3, 1.
197-203).

Signe beskriver hvordan de to forskellige forstaelser af Kasper, skaber en distance
mellem Signe og lareren, som er ugunstigt for samarbejdet. Ydermere gor den dérlige
kommunikation mellem lerer og Signe, at lereren opponerer mod Signe og ligefrem

udstiller Kasper i klasseverelset.

Gennem inklusionsdagsordenen forstds problemer som relationelle og
kontekstathengige, hvorfor alle parter har et ansvar. Det er dog ikke altid sadan der
arbejdes 1 praksis. Signe har oplevet at blive tildelt skylden for at Kasper ikke trives i

skolen:

MS: ... det var mig der gjorde ham stille og det var mig der gjorde ham sensitiv,
det var ikke noget han var

1J: Sa det var det, du blev mgdt med. Kan du huske en oplevelse, hvor I har snakket
om det?

MS: Jamen, hans dansklaerer der, hun mente at jeg sendte ham nogle gjne om
morgenen, nar det var han skulle afleveres, fordi han var sa utryg i skolen der, og
det var tit, han heller ikke ville afleveres der pa den nye skole, og det mente hun,
det var fordi, jeg sendte ham nogle gjne, der sagde til ham, at han skulle vaere ked
af det, fordi mor ikke kunne lide at aflevere ham. Og der var jeg sadan, jeg kunne
slet ikke, altsé fordi selvfolgelig skulle han jo i skole, og selvfolgelig vil jeg jo
allerhelst, at han trives i skolen, sa jeg forstod slet ikke, hvad hun snakkede om der.
1J: Hvad felte du da hun sagde det til dig, sagde hun det direkte til dig?

MS: Ja, det sagde hun direkte, at det var mig der sendte han gjne, sa sagde jeg til
hende, jeg sender ham da i hvert fald ikke nogen gjne, og alts4 jo, jeg kigger pa min
son for at se hvor han er henne i det hele, og jeg kan se pa Kasper, nar han synes,
grensen den er ndet. Det mente hun ikke, at jeg kunne, men tvaertimod sendte jeg
ham gjne, som fortalte ham, at han skulle vere ked af at skulle afleveres.

1J: Hvad felte du, da hun sagde det p&4 den made?

MS: Jamen jeg folte mig, jeg blev gal, fordi jeg vil jo ikke paleegge Kasper at teenke
og skal fole noget som helst, hvis han ikke foler det, og jeg synes ogsa, det var at
frasige sig lidt ansvar som laerer, at gore det over til, at det er foreldrenes skyld, at
bernene er, som de er, fordi jeg vil til enhver tid hellere have et barn som stortrives
i skolen, og ikke at det nasten er en daglig kamp at fa dem afsted, fordi nu gar
Kasper i 5. klasse og han er stadigvaek ikke glad for at gé i skole, sa det ville jeg da
til enhver tid bytte ud (bilag 3, 1. 80-113).
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Signe oplever i denne situation at laereren bebrejder hende, at Kasper ikke trives i
skolen. At blive beskyldt for at veere grund til sit barn mistrivsel er aldrig rart for en

foralder, og det skaber frustration hos Signe:

1J: Hvordan har du felt, sddan i forhold til at veere foraeldre, nér skylden eller den
misforstdede tolkning af stilheden bliver til en darlig ting, der bliver lagt over pa
dig. Hvordan har du folt som foraelder?

MS: Jamen, der har jeg nok lidt haft den der, de kan simpelthen, undskyld jeg siger
det, rende mig, fordi det er mit barn, og jeg ved, hvordan han har det. S jeg vil
ikke paduttes, at han foler forkert, eller jeg foler forkert, jeg har haft vildt dérlig
samvittighed, fordi det er lidt den der at man star som lus mellem to negle ik". Er
det rigtigt, at man forsvarer sit barn sa kraftigt, eller bar man ogsé skubbe mere pa
(bilag 3, 1. 624-635).

I interviewet med Signe fremstér der tydeligt, at beskyldningerne medferer en negativ
tone og et ugunstigt samarbejde, samtidig overtager placeringen af skyld fokus fra det

egentlige problem, som jo er, at Kasper ikke trives i skolen.

5.4.2. God dialog, men ingen resurser
Andre medre beretter om en god dialog med lererne. De oplever at laererne lytter til

og forstar dem:

1J: Og hvad sé& nér du forteller om, hvordan hun er derhjemme, hvad er deres
respons sa?

ML: Jamen altsa jeg, det er jo sddan meget, at det kan vare, at det er ikke det, de
ser, eller det kan de godt genkende, altsé jeg foler i hvert fald ikke, at de ikke tror
pé mig, slet slet ikke

1J: Foler du, de forstar dig?

ML: Ja, det gor jeg, altsé jeg synes egentlig at de er fine at snakke med, og de har
ogsd mange gode argumenter og ideer. Og det sker bare ikke rigtig i praksis (bilag
4,1.311-320).

Citatet indikerer, at skolen ikke altid ser den samme adfard, som Lone gor, men at de
lytter og anerkender hendes fortellinger. Sidste indskydelse i overstdende citat “og det

sker bare ikke i praksis” uddyber Lone senere i interviewet:

1J: Sé jeg herer dig egentlig sige at, skolen er meget forstdende, og de er egentlig
rigtig gode til at lytte og vil gerne gere ting for Ida, men det glider maske lidt ud i
sandet i hverdagen?

ML.: Ja.

1J: Har du nogen bud p4, alts& hvorfor tror du, det ger det?
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ML: Jeg tror ikke, de har resurserne. Det tror jeg ikke altsa, og sa tror jeg hurtigt,
de glemmer, og det gor de, fordi de ikke har resurserne.

Sé der er pa en eller anden made ikke overskud i folkeskolen til at fa det gjort.

Ja og lige her med, med det personale der er pa Ida nu, der synes jeg egentlig at de
har en okay viden, ellers sé synes jeg faktisk tit, at det er de,t jeg oplever, at de
mangler viden, men lige hendes klasseleerer i hvert fald og ogsa hendes
matematiklarer, som desvarre sa er sygemeldt lige nu, han har selv ADHD og har
en dreng med autisme, sa lige de to kan forsta Ida, men der er bare ikke resurserne
til det lige nu, men ellers sa er det tit mangel pa viden (bilag 4, 1. 700-719).

Som citatet indikerer, kommer Lone n@rmere den egentlige udfordring i forhold til at
give Ida en bedre skoledag. Manglen pa resurser til at fa hjelpen etableret gor, at
lererne glemmer aftalerne, og egentlig derved glemmer Ida. Anna oplever ogsa, at Ole

bliver glemt i skolen:

1J: Hvordan har han det med at gé i skole?

MA: Jamen det svinger rigtig rigtig meget, men overordnet set trives han ikke i
skolen, og vi tager ogsa nogen meder med skolen omkring det. Og de herer os, og
lererne vil egentlig rigtig gerne hjelpe, og vi kan ogsa godt laegge nogle planer,
men der er det sa, at han ind imellem sa bare bliver overset, selvom vi har lavet
nogen aftaler om, at vi ger sddan og sadan (bilag 5, 1. 50-58).

Anna beskriver ogsa at dialogen er god, men at deres aftaler om Ole bliver overset,

hvilket, hun mener, er et resurseproblem:

MA: ... og de vil egentlig gerne se ham, det er ikke manglende vilje fra lerernes
side, det er simpelthen manglende resurser til at gore det, de gerne vil

1J: Sa du oplever egentlig, at leererne gerne vil og lytter, og vil gerne gore det bedste
de kan, men resurserne mangler?

MA: Ja, det gor jeg egentlig (bilag 5, 1. 340-345).

Nér resurserne er begraensede, mé skolen prioritere. Anna oplever at resurserne ikke

bliver brugt pa de stille bern, som hun forteeller her:

MA: ... han fungerer jo fint nok fagligt, og han har nogle sociale relationer, og han
forstyrrer ikke nogen, jamen sa er der méske ikke, altsé sa kan vi maske lose det pa
en anden méde end at bruge resurser pa det (bilag 5, 1. 243-246).

Den gode dialog er tilstede i interviewene, men forbliver som god dialog og udvikler
sig ikke til et godt samarbejde. Samarbejdet udebliver fordi lererne, ifolge modrene,

ikke har tid til at udfere de opgaver som bliver aftalt.
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5.5. Udfordringer og @nsker

I dette tema vil medrenes udtalelser omkring deres berns udfordringer i den
inkluderende skole blive gennemgéet. Modrene svarer lidt ubeslutsomt pd, om deres
bern er inkluderet i skolen. Ubeslutsomheden fremkommer af, at deres bern praesterer
som forventeligt og ikke har faglige udfordringer, men at de pa hver deres made har
andre udfordringer. Udfordringerne bliver omdrejningspunktet for dette tema.
Afslutningsvis vil der blive fremlagt nogle af de ensker og ideer, modrene har til at

skabe bedre vilkar for deres bern i skolen.

5.5.1. Bornenes udfordringerne

Fortazllingerne om bernenes udfordringer varierer. Det er tidligere blevet gennemgaet
hvordan Kasper har svaert ved at indga i det sociale fallesskab, fordi han opfattes
anderledes af bade larere og klassekammerater. Folgende citat peger pa en

misforstaelse af inklusionsidealet:

MS: ... de brugte rigtig meget krudt pa at fa ro og fa stilhed i timerne, og de vilde
bern, de blev mange gange, som altsé, de skulle jo vaere der, for det sagde
inklusionsloven, at de skulle veere. S& hvis Kasper ikke kunne lide den larm, der
var i klassen, jamen, sd kunne han satte sig ud pa gangen, og sé ville han jo ikke
modtage undervisning, men det var jo sddan set, hvis han ikke kunne lide at vaere
i klassen, sa var det jo sddan set det eneste alternativ, der var.

1J: Sa det var sadan lgsningsmuligheden pé det?

MS: Ja, det var det, og sddan var det hele vejen igennem ... (bilag 3, 1. 64-74).

Citatet illustrerer, at Kasper selv ma overkomme sin udfordring, og hvis han ikke kan
det, tilbyder skolen at hjelpe ham med at blive ekskluderet fra klasserummet. Det
virker som om, at Kaspers udfordring bliver negligeret som en udfordring, der er
mindre vaerd end andre berns udfordringer. En anden udfordring, som opleves af flere

af madrene, er at deres barn bliver glemt i klassevarelset, som Anna beskriver her:

MA: ... giver nogen udfordringer i skolen, for de oplever ham faktisk lidt som at
han ikke er deltagende, han ikke laver sine ting og man bliver lidt glemt, fordi han
sa gér i en klasse med 28 elever, og rigtig mange alfahanner og en 3-4 stykker
med diagnoser, der kravler pa veeggene. Sa nogle gange bliver han, eller ret ofte
bliver han lidt glemt i hele det der, fordi han forstyrrer egentlig ikke nogen. Han
sidder egentlig bare for sig selv, men det gor jo ogsa at han maske ikke bliver
stimuleret og far det han har brug for

1J: Mmm, og hvad tenker du, nér du siger, han bliver glemt, hvordan bliver han
glemt?
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MA: Jamen han far egentlig lov til at sidde, altsa, han far lov til i idret at lade
vere med at skifte om og gé i bad, fordi at han ikke, han treekker sig, og s det
krav, det stiller de ikke til ham, fordi han forstyrrer jo ikke nogen, han far lov at,
altsd han far lov til nogle ting, som de andre ikke fér lov til. Fordi at, at man
maske ikke helt leegger meerke til, at han er der (bilag 5, 1. 14-32).

I citatet understreger Anna, at Ole ofte bliver glemt i maengden. Anna beskriver det
som at han bade glemmes fysisk og psykisk, fordi han ”fir lov” til nogle ting, som
man egentlig ikke burde have lov til. Der er ingen der tager initiativ til at hjelpe ham

med at udvikle sig. Anna beskriver senere 1 interviewet:

MA: ... der giver de ham jo faktisk plads til i idrat at lade vaere med at, men det
giver ham jo, det skubber ham jo s& ogsa lidt ud af felleskabet og gor ham sarlig
eller speciel ik’, at han ikke gar i bad i idreet og sddan nogle ting ik. Sa det er
béde, det giver ham bade plads men det giver ham ogs4, det skubber ham ogsa
vak, forstar du hvad jeg mener (bilag 5, 1. 219-224).

Anna beskriver i citatet, at Ole fastholdes i en position som anderledes, og at der i
skolen hverken er tid eller resurser til at hjelpe ham ud af denne position, hvor han
fastholdes som “speciel”. Den tredje udfordring, der vil blive naevnt i dette afsnit,

beskriver Lone séledes:

1J: Sé i forhold til inklusion i skolen, synes du, hun er inkluderet i faellesskabet?
ML: (dyb vejrtreekning) Bade ja og nej, altsa (sukker) fysisk, sé er hun, og ogsa
hvad andre vil se, og jeg tror ogsa, at hvis jeg selv ville se det, hvis jeg gik over
og satte kamera pa derovre og kiggede, sd ja, sa ville jeg sige, at hun var
inkluderet, men folelsesmaessigt, og hvordan Ida har det s& nej. Hun foler sig ikke
inkluderet, s den er jo sddan lidt sveer (griner) for jeg tror virkelig, at hvis man
filmede hende derovre med et skjult kamera, sa ville alle se, at hun er inkluderet.
Men det er bare ikke, det er ikke Idas virkelighed (bilag 4, 1 250-361).

Lone laver her et skel mellem at vaere fysisk og psykisk inkluderet. En beskrivelse der
er ret interessant, set i lyset af den tidligere beskrivelse af, at Ida agerer i skolen og
reagerer derhjemme. Hendes ageren 1 skolen bliver en form for fysisk
indpasningsadfard, hvor hun ger, som det forventes. En adfeerd som muligvis belaster

hende sa hardt psykisk, at hun er helt kvestet, nar hun kommer hjem.
Den sidste udfordring, der vil blive lagt veegt pa i dette afsnit, er en udfordring, som

skabes gennem skolens fokus pd faglighed. Anna papeger eksplicit, at fagligheden

bliver indikator for, om bernene har behov for hjelp eller stotte:
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MA: ... der er ikke resurser til at give et barn, et stille barn, selvom behovet maske
er der, men nar han ikke har en diagnose, og ikke er bagud fagligt, s er der ikke
resurser til at give en stetteperson ud pa baggrund af det

1J: Sé det er ikke en prioritet

MA: Det er ikke en prioritet, sa leenge han ikke er bagud fagligt. Trivslen er altsa,
det kommer i anden raekke. Sa leenge det ikke er en, der forstyrrer i timerne, og han
ikke er bagud fagligt, det er min oplevelse, vil jeg sige. Altsd, det er min tolkning
(bilag 5, 1. 71-82).

Det er Annas oplevelse, at sa l&nge barnet er med fagligt og ikke forstyrrer i timen, sa

er ekstra stotte til barnet ikke en prioritet. En oplevelse af skolen som Hanne ogsa har:

1J: Sé du feler egentlig at dine beskrivelser af hende bliver hart, men méske lidt
glemt igen?

MH: Ja, og det er maske ogsa fordi der er en kultur for at, jamen, hvis det er nogle
faglige problemer i timerne, jamen sa har man nemmere ved og finde ud af, hvad
man lige skal gore ved det, og der har méske vearet lidt en tradition for, at det er
der, man sé har brugt de resurser, men altsd, nar det er noget andet, i forhold til
det sociale eller frikvarterende eller sddan noget, sa er det sddan lidt mere op til
dem selv og klare det

1J: Sa der er hjelp, hvis man ikke trives fagligt, men ikke s& meget hjelp hvis
man ikke trives pa de andre parametre?

MH: Nej, nej, nej (bilag 1, 1. 734-801).

Citatet indikerer, at problemer i timerne, sdvel i form af individuelle faglige problemer
som af adfaerd, der pavirker andre i klassevarelset, har forste prioritet til at f ekstra
hjelp. Mens de stille berns sociale udfordringer kommer laengere nede pa

prioritetslisten, hvilket Hanne giver et eksempel pa her:

1J: Og sé bliver jeg interesseret i det her med den inkluderende folkeskole, hvad
teenker, du nér jeg siger den inkluderende folkeskole i forhold til Emma?

MH: Jamen sé tenker jeg, at de skulle kunne tilgodese hendes behov og rumme
de vanskeligheder, hun har, men det er der, hvor jeg ser, at det halter lidt, og det
gor det, fordi hun ikke er en pige, der kraever, man kan sige lige umiddelbart, kan
teenke kraever noget ekstra, fordi hun ikke er en, der gér ind, der ikke gar ind og
adelegger for nogen eller en, der forstyrrer, og kan man sige, det er sveert at fa
hjeelp i fritkvarterende. Det er lidt det der med, at hvis man har et barn, der har
mange konflikter med de andre og er strid ved de andre. Fx den pige fra
bernehaven gér der, og hun er strid ved de andre, s& kommer der ekstra hjeelp i
frikvartererne, af hensyn til de andre simpelthen. Men at fa det igennem at Emma
skal have ekstra stotte i frikvartererne, det tror jeg aldrig nogen sinde, det vil
komme til at ske. Af den grund, at hun jo ikke er et problem pa den made, og ikke
adelaegger noget for nogen og ikke generer nogen. Det synes jeg er helt forkert,
men det er bare sadan det er. At det kun, nar det kommer derud, hvor det egentlig
er noget der edeleegger noget for andre, at der bliver sat indsats ind.
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1J: S& man kan sige lidt, at der er forskel pa at vere til gene for andre og til gene
for sig selv, maske?

MH: Ja, der kan jeg se i forhold til hendes storebror, fordi han er sddan en,
selvom han har ADHD, sé var han ikke udadreagerende, og han var meget stille
og rolig, og edelagde ikke noget for andre, men det betad bare ikke, at han havde
det bedre, end en der er udadreagerende. Tvartimod, vil jeg nasten sige, fordi
han vendte ind mod sig selv og blev ked af det og ramt pa sit selvverd i stedet
for, og det, synes jeg egentlig, er meget verre end et barn, der bare vender det ud
ad. Men det beted bare, at det er meget sveert at fa hjelp, nar man har et barn som
viser det lidt pa den stille facon (bilag 1, 1. 614-649).

Pé trods af de sociale udfordringer som Emma oplever, der er tydelige for bade mor
og laerer, s er der ikke hjelp at hente. At i hjalp til et socialt problem, nar man ikke
er til gene for andre, beskriver Hanne altsd som usandsynligt. Anna og Ole er blevet

tilbudt hjeelp af skolen, da de godt kan se at Ole ikke trives:

1J: Hvordan kan skolen se at han ikke trives? Hvad siger de om det?

MA: Jamen det er jo det der med, at han sé ikke rigtig far lavet noget i timerne,
altsé de ber ham om at tage bagerne frem, men det kan han ikke rigtig overskue.
1J: Sa det er pa den made, at han ikke deltager som de forventer?

MA: Ja og fordi at de jo s& godt kan se at nar han rent faktisk laver noget, sa er han
rigtig, rigtig dygtig, sé de vil jo gerne have mere ud af ham, end det han leverer.
Men néar man ikke trives, sd kan man heller ikke rigtig levere. S& det er sadan en
lidt ond cirkel

1J: Ja, har de nogen lgsningsforslag?

MA: Altsé de pa, de var meget fokuserede pa hans intelligens og ville prove at give
ham nogle seropgaver... (bilag 5, 1. 95-110).

Selvom mederne med skolen omhandler Oles trivsel, sa indikerer citatet, at der
primart er fokus pa faglig “trivsel”, og hvordan skolen kan hjelpe Ole til at "levere”
bedre faglige preestationer. Anna uddyber at “s@ropgaver” indebarer svarere opgave

2

og online opgaver og afslutter med at tilfeje: ”... og det er egentlig ogsa nogle fine
initiativer, men det cendrer ikke pa det grundleeggende” (bilag 5, 1. 114-117). Hun
anerkender skolens forseg pé at hjelpe, selvom hjzlpen egentlig ikke gor en forskel
for Oles trivsel. Citaterne understreger, at skolens fokus pa faglighed og praestationer,

overskygger sociale udfordringer.

5.5.2. Madrenes onsker

Madrene eftersparger en skole, hvor der er overskud til at se og imedekomme alle bern
— ogsd dem der ikke er bagud fagligt, eller forstyrrer i timerne. Anna beskriver i

nedenstdende citat sin vigtigste pointe i forhold til de stille bern:
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1J: ... jeg vil rigtig gerne here om du har andet, du gerne vil tilfeje, noget jeg ikke
har spurgt, eller som du synes er vigtigt i forhold til det her med de stille bern i
skolen?

MM: (dyb indanding) Nej, jeg tror egentlig min vigtigste pointe, det er den der
med, at det kunne veare dejligt og fa lidt fokus pa de her bern, som fagligt klarer
sig fint nok, ikke forstyrrer, men som alligevel ikke trives, og hvad kunne der,
hvad kunne de ikke udvikle sig til, hvis man gav det lidt resurser, til faktisk at
trives. Frem for at bruge alle resurserne pa de her bern, som skal inkluderes, fordi
at, at de har en ADHD, eller en eller en anden diagnose. Komme lidt veek fra det
her diagnosesamfund og kigge pé det enkelte barns behov.

1J: Nér du siger resurser, det er et stort spergsmal, men hvilke resurser kunne man
give til din dreng, for at han virkelig kunne blomstre?

MA: Jamen jeg tror ikke, det behavede at vere sd. Hvis man brugte peedagogerne
lidt mere og bedre, end den méde, det bliver gjort i dag, og gav dem noget mere
uddannelse indenfor bern med sarlige behov. Sa tror jeg faktisk, at man kunne
komme langt.

1J: Ja, sa det, jeg egentlig herer dig sige, det er, nu teenker jeg lidt hejt, men det
der med at kunne se alle barnene.

MA: Ja (bilag 5, 1. 364-371).

Ifolge Anna vil en lille hjeelp kunne gore stor effekt for de stille bern. Hun ensker at
f4 abnet op for et bredere problemsyn, som accepterer, at man godt kan have brug for
hjeelp, selvom man ikke forstyrrer i timerne. At i fokus pa denne gruppe bern er ogsa
et onske Signe har, men hun papeger samtidig vigtigheden af, at de stille bern bliver

mere accepteret og anerkendt i deres made at vaere pé:

1J: Nej, sé I kan godt genkende det lidt fra jer selv? (referer til stilheden)

MS: Ja, sagtens. Vi gar heller ikke bare hen til fremmede, det er blevet bedre med
arene, det og specielt efter vi har faet bern, der bliver man ligesom nedt til at tale
deres sag. Men jeg synes da, det ville vere rart, hvis folk de blev opmarksomme
pa, at der var ogsa stille barn. Altsa, fordi det, nu leste jeg en bachelor, der var
skrevet af nogle leererstuderende, hvor at, det var med stille bern, hvor det faktisk
blev gjort over til, at det var fordi de mistrives. Og der var jeg godt nok lidt ked af
det, og jo vores mistrives i folkeskolen, fordi der er sd meget larm og raben og
skrigen, men ellers s& mistrives de jo ikke altsa, fordi her, den ene case de havde
valgt at have fokus p4, altsd hun havde det sveert, det var sddan en teenager, hvor
foreeldrene havde nogle udfordringer og noget, og det blev sadan hurtigt
generaliserede, at oh ergo: Stille bern mistrives, og det vil jeg pa det kraftigste sige
at det, det passer altsa ikke, altid.

1J: Nej, mit fokus er ogsd mere pa at problemet nogle gange ligger mere i
forstaelsen eller misforstéelsen af, hvorfor man er stille, at vaere stille behover jo
langt fra at veere problematisk eller ualmindeligt.

MS: Nej eller unormalt (bilag 3, 1. 374-395)
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Det er vigtigt for Signe at understrege, at stilhed ikke er lig mistrivsel. Stilheden kan
give problemer, men er ikke unormalt. Hun kommer ogsé med et konkret eksempel

pa, hvordan hun ville 4bne op for forskellighed i1 klasseverelset:

1J: Sé har jeg lige et spargsmél omkring, hvis man skulle kunne inkludere en
dreng som Kasper pa en bedre méde, har du nogle forslag eller ideer eller tanker
omkring, hvad man kunne gore?

MS: Jamen, jeg teenker maske lidt, at man kunne lave et forleb i
danskundervisningen. Hvad bruger man YouTube til for eksempel? At hvert barn
fortzeller, hvad de bruger, og de séddan ligesom far dbnet gjnene op for, at der kan
vere andre ting, man kan bruge, at man kan have lyst til at sidde og se. At man
maske lavede nogle legegrupper, hvor at de kom hjem til hver isar, og s& hvordan
bor man, og hvad er det for nogle ting, der kunne vere sjovt ik". Altsa Kasper han
havde nogle drenge med hjemme. Kasper viste den esse han lavede sidste sommer
og de provede hans bue, og de var sddan: ”Orh”, det havde de jo aldrig nogen
sinde provet for ik’, og der, sarligt den ene dren,g han har jo dbnet helt

anderledes op overfor Kasper, fordi han har veret hjemme ved Kasper, og sé set
og han har prevet de der forskellige tin,g og ved hvad de drejer sig om nu, i stedet
for at det bare skal vare Fortnite, eller hvad de nu spiller.

1J: Sé fa abnet lidt mere op for, for at alle mennesker jo er forskellige, og dyrke at
det er ogsa fedt at gore noget andet end flertallet.

MS: Ja, det kunne jeg da selv forstille mig, at jeg ville kere saddan et forleb, favne
den der forskellighed der. Det, det tror jeg, det er vigtigt, i stedet for at det hele,
det skal veere sa stereotypt

1J: Og nu har vi jo ogsa snakket meget i forhold til leereren, teenker du ogsé at det
kunne give noget til leerernes syn pa bernene?

MS: Ja, det tror jeg, fordi jeg tror ogsa, at mange af de, bliver lullet ind i en eller
anden forestilling om, ”jamen nu har jeg en 5. Klasse, og de bern, de gor typisk
sadan om formiddagen”, eller leger sddan og sadan, eller what ever ik". Sa jo, jeg
tror helt klar,t det ville kunne &bne laerernes gjne ogsa, det tror jeg, det og s skal
laerere generelt bare vaere mere, altsé acceptere at der er forskellige méder og, ikke
bare at leve pd men ogsa at vaere, fordi der er blevet sd meget normalt, jamen sé er
det delebern, og sé er der to faedre, eller to madre og alt sddan noget der. Hvorfor
kan det ikke vaere normalt at veere stille eller have nogle andre hobbyer, end noget
der inkluderer en computerskaerm. Sé det tror jeg helt klart, at det kunne vere godt
(bilag 3, 1. 867-912).

Signe eftersporger altsé et opger med de snaevre normer, der findes i skolen. Normer
der krediterer en bestemt form for adfaerd, og som samtidig skubber andre former for
adferd vaeek. Normer som opretholder et sprog, hvor nogle bern kan italesattes som
anderledes eller ligefrem unormale. Normer som forhindrer laererne i et se og forsta
det enkelte barn i klassevaerelset. Normer der skal udbredes, sd accept overfor
hinanden i skolen, og anerkendelse af at der findes forskellige méder at vare pa,

kommer i centrum.
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5.6. Afrunding

I dette afsnit vil jeg afrunde de fire temaer og treekke de vigtigste pointer frem.

Det forste tema, om stilhedens (umulige) karakteristik, gav et indblik i medrenes
fem forskellige fortellinger. Beskrivelserne af stilheden relaterede sig alle til trak,
som forbindes med at vare indadvendt. Stilheden bliver i alle interviews relateret til
en eller anden form for problemstilling, hvilket de evrige temaer dykkede dybere ned
i. Er stille bern anderledes, blev der spurgt som indledning til tema to. Madrenes
forteellinger peger pd, at de stille barn i hvert fald bliver forstaet som anderledes. De
har anderledes interesser, holder sig tilbagetrukket fra gruppen og siger ikke sa meget
i mangden — altsd adfaerd der stér i kontrast til udadvendthed. Der tegnes et billede af,
hvordan en normativ kategorisering, setter de stille bern i en sarbar position. Herefter
var samarbejdet mellem skole og hjem i centrum for tema tre. Her blev der redegjort
for at problematisk samarbejde, hvor spergsmalet om skyld bliver s& markant, at det
overskygger samarbejdets egentlig formal om at hjelpe barnet. Andre gange er
dialogen god og anerkendende, men skolens begransede resurser og overskud gor, at
den gode dialog ikke udvikler sig til handling. Afslutningsvis blev udfordringer og
onsker beskrevet 1 tema fire. Udover at blive forstdet som anderledes, sa bliver
bernene ofte glemt eller overset i hverdagen pa skolen. Hvert enkelt barn har sin egen
stilhed og sine egne udfordringer, hvorfor det er nedvendigt, at skolen ser og forseger,
at forstd, hvad der er pé spil for det enkelte barn — en god samarbejdspartner hertil er

foreldrene og deres indgdende kendskab til deres barn.

Kapitel 6

6.1. Diskussion

Indtil nu er der overvejende brugt en dekonstruktiv tilgang pa fanomenet de stille bern.
Formalet var at udforske, hvem de stille bern er, og hvordan deres meadre oplever, at
bernene bliver medt og forstdet i deres hverdag i skole. I det felgende vil et mere
kritisk perspektiv anlaegges pa de diskurser, som begranser de stille barn i skolen; 1)
normalitet- og diagnoseforstielsen og 2) mélstyringsdiskursen. Fra kritisk position vil
der kastes lys over de praksisser, som er dominerende for forstaelsen af de stille bern,
og dermed udfolde hvorfor, stilheden problematiseres. Formalet med folgende
diskussion er ikke at forhandle, om faenomenet ”de stille bern” er sandt eller falsk ud

fra menneskelig videnskab, men derimod at stille spergsmélstegn til fanomenet som
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en diskursiv formation. Kapitlet starter med en rammes®tning af stilheden som

feenomen i skolen, mens specialets metode vil blive evalueret afslutningsvis.

6.2. Normen for passende elevhed

Indledningsvis vil disciplinermagten (Foucault, 1975) 1 klassevarelset blive
beskrevet, gennem diskursen for god elevhed (Kofoed, 2009, s. 107). Jette Kofoed
(2009) beskriver, at passende elevhed handler om at bevage sig midt i normalen, og
er indlejret i skolens herskende diskurser. Eleven velger ikke at veere normal, men er
hele tiden i forhandling med sine omgivelser om at indgé i preemissen om god elevhed.
En premis som ingen har ejerskab over, men som skabes gennem samfundets
herskende diskurser, og gennem konvention og konformitet, som her repreesenteres af
skolens og klasseverelsets forstaelse af passende elevhed. Begrebet de stille bern skal
1 dette speciale ikke forstds som en objektiv storrelse, men derimod som et fenomen
der produceres gennem de herskende diskurser i skolen (Foucault, 1975). Spring og
Spring (2012, s. 13) definerer passende elevhed ved at eleven fremstér social
kompetent, som betyder, at elever er udadvendt og i stand til at kommunikere sine
tanker, ensker, meninger og behov i klassevarelset. At vere udadvendt fremstér
gennem analysen ogsd som det normale, i og med at stilheden og social
tilbagetrukkenhed fremstar som unormalt eller anderledes. Mie beskriver bl.a. Eriks
tilbageholdende adfeerd som anderledes fra de andre bern (jf. atnist 5.2.3.). Serligt i
interviewet med Signe inddrages mange normalitetsforstaelser. Signe beskriver, at
Kasper ikke bliver forstaet som en stille dreng af sine lerere (jf. afsnit 5.3.2.) og at
klassekammeraterne udsteder ham fra gruppen fordi han har en anden interesse (jf.

afsnit 5.3.2.1.).

En anden diskurs, som kommer 1 spil, nar de stille bern bliver kategoriseret som
unormale, er diagnosediskursen. Svend Brinkmann (2014) fremhaver hvordan der kan
argumenteres for, at vi lever i en patologiseret tidsalder, hvor menneskelige traek,
egenskaber og evner, der tidligere ikke kreevede diagnosticering eller behandling, nu
anskues som behandlingskraevende sygdomme. I interviewet med Lone pépeger hun,

at hun havde samme adfaerd som Ida, da hun var barn:

1J: ... i forhold til stilheden, nu kan i maske genkende det lidt fra storebror, men er
det ellers noget, I genkender fra jer selv?
ML: Ja, os begge to, ja
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1J: Ja, vil du preve at satte lidt flere ord pa det?

ML: Hun ligner os rigtig meget. Vi var ogsd, og er ogsa her. Altsa, vi er
efterfolgende som voksne blevet testet hejt intelligente, men det vidste vi jo ikke,
dengang vi var barn, men vi havde det ogsa begge to sadan, at skolen var kedelig,
og jamen, altsa fik vi en matematikbog, sa havde vi jo lavet den pa den forste uge,
og hvad skulle vi sé lave resten af aret (griner). Men ogsa, vi har ogsa altid gerne
ville veere meget alene, ikke at, vi har ogsa haft venner og sddan noget men, men
vi har bare haft det bedst alene eller sammen med nogen, der var @ldre end os,
nogle voksne, altsé én til én med en voksen det var jo helt fantastisk, eller ogsé
bare sidde og lese, eller sidde ved en computer, eller altsa, ja, vi kan sagtens
genkende hende i os i hvert fald (bilag 4, 1. 512-529).

Citatet giver et interessant indblik i netop Brinkmanns pointe om, at det muligvis ikke
er adfeerden, men maden, hvorpa vi forstdr adferden, der er andret i takt med
samfundets udvikling. Diagnoser er, ifelge Brinkmann, blevet en integreret del af
vores hverdagssprog og en helt “normal” méde at forholde sig til komplekse
problematikker i mennesket. Han papeger, at der kan opsta problemer, nér
udfordringer knyttet til barnets hverdag i skolen udspringer fra sociale eller kulturelle
anliggender, men reduceres til en diagnostisk problematik inde 1 barnet. Udfordringen
ligger 1, at barnet tildeles en standardiseret beskrivelse af hans/hendes person, hvilket
muligvis hjelper barnets omgivelser til at tro, at de bedre forstar barnet, selvom det
egentlig ikke er tilfeldet. Nogle madre stiller i1 interviewene sporgsmalstegn ved, om
deres berns adferd kan kategoriseres inden for en bestemt diagnose. Det beskrives,
hvordan vejen til hjelp ofte bliver banet med en diagnose i hinden, hvorfor
diagnosticering selvfelgelig bliver taget op til overvejelse, nar man har et barn, der

ikke trives.

Disciplinermagten i skolen er ikke kun dikterende omkring elevernes adferd. Gennem
faglige test bliver eleverne ogsd malt pa, om de kan prestere det, der forventes af dem.
Praesterer eleven som forventeligt, er det normalt, mens manglende faglighed medferer
en forstaelse af, at eleven mangler noget” (Graham, 2006). I dette tilfeelde forbindes
“noget” med forstaelsen af, at der findes en normal intelligens for hvert klassetrin og i
hvert fag, hvilket skal sikre at eleverne prasterer, som de standardiserede tests
forventer.

Ovenstaende diskurser illustrerer en smal norm i skolen, hvor man som
elev skal vare social kompetent og leve op til de faglige mal, der sattes. Normalitet er

en skjult praksis i skolen og har varet det sd leenge, at det kan vere utrolig sveart at
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forholde sig til den (Graham, 2006). Nedenstaende vil indramme, hvorfor stilheden

bliver et problem i den aktuelle skolediskurs.

6.3. Stilheden som et problem i den aktuelle skole-
diskurs

Pa baggrund af ovenstiende, vil der i dette afsnit blive set pd udfordringen ved at vaere
et stille barn i skolen i dag. Som det fremgér af Farrells definition, er inklusion en
praksis, der har til formal at inkludere alle bern bade fagligt og socialt, samt at udrydde
distanceringen mellem normal og speciel. Det mé opfattes som et stort problem for
inklusionstanken, at det hersker en smal norm for passende elevhed. Den indbyggede
fare, nar man kategoriserer noget som normalt er, at de, der falder uden for normen,
positioneres som nogle, der mangler “noget” (Graham, 2006). Det betyder samtidig,
at den stille elev forst vil kunne deltage pé lige fod med de normale elever nar de har
tilegnet sig dette “noget” - hvilket forer os tilbage til den integrerende tilgang, hvor
problemet enten relaterer sig til individet eller omgivelserne og ikke til relationen
mellem de to (Farrell, 2004). Dette “noget” kunne veere mere social kompetence. De
lever ikke op til de forventelige sociale kompetencer et barn i den inkluderende skole
ber have eller i hvert fald forsege at udvikle. Udviklingen skal, ifelge inklusionens
formal, ske gennem et relationelt arbejde mellem bernene, foreldrene og skolens
ovrige individer, primert lerere og klassekammerater. Her opstér der problemer for
de stille bern, fordi de netop har brug for hjelp til denne udvikling med bliver overset
gennem skoledagen. Selvom foreldrene gor opmarksomme pa at barnet har brug for
hjelp til sine udfordringer og selvom larerne lytter og forstér, s& bliver aftalerne
alligevel glemt. Den yderste konsekvens heraf ma vaere nir bernene afger, at det er
nemmere at treekke sig, end at forsege at passe ind, som det ses hos Kasper (jf. afsnit
5.3.2.1.) En anden méde at tilegne sig dette "noget” i vores patologiserende tidsalder,
kunne veare at fa en diagnose. En diagnose som kan fastsette barnet som specielt og

derefter hgjne mulighederne, i form af resurser, for en mere vellykket inklusion.

De stille elever bliver begraenset i den inkluderende skole, fordi de forstas som elever,

der mangler “noget”, men et “noget” som ikke gar ud over deres faglige praestation.
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Sa lenge de praesterer fagligt, og kontinuerligt kan leve op til “normalen” herom, s
bliver deres andre problematikker negligeret til at vaere et individuelt problem, eller i

hvert fald et problem, som larerne ikke ved, hvordan de skal handtere.

0.3.1. Griazonen mellem at vare normal og vare diagnosticeret
I dette afsnit vil der blive set pd, hvordan det at afvige fra normalen, uden at have en
diagnose, bliver begraensende for de stille barn.

I folgende diskussion, vil Seren Langagers beskrivelse af grazoneborn blive inddraget,
som hjelp til at forsta, hvad der er pé spil for de stille bern (Langager, 2014). Han
definerer grizonebern sdledes: ...children with social and emotional problems but no
clinical diagnosis” (s. 286). Til hans definition af grdzonebern vil jeg tilfoje, men
heller ikke “normale”. Det normale skal her forstds gennem ovenstdende beskrivelse
af normen for passende elevhed — altsd bern der er socialt kompetente og preaesterer
normalt fagligt, eller som modsetning hertil er diagnosticerede.

Det fremstar tydeligt, at netop social kompetence er en mangel hos de bern, der er i
centrum for indevarende analyse, og specielt ndr bernene indgér i skolens kontekst.
Bornene deltager ikke tilstraekkeligt pd eget initiativ, deres behov for social aktivitet
fremstar mindre end de andre berns, de ytrer sig ikke eksplicit om deres behov, og
oftest tildeekker de deres behov i skolen. De stille elever bliver dermed positioneret
uden for normen, som elever der ikke udviser tilstraekkeligt social kompetence.

En anden gruppe bern som heller ikke lever op til, eller méske nermere lever for meget
op til, normalen for passende elevhed er de diagnosticerede bern. De diagnosticerede
bern bliver ofte italesat som forstyrrende bern, hvis adferd problematiseres og ofte
diagnosticeres (Spring & Spring, 2012; Feng & Johnson, 2008). De diagnosticerede
bern har til dels féet deres egen diskurs i skolen, idet deres sékaldte kognitive eller
neuropsykologiske problemstillinger positionerer dem som bern, der ikke kan deltage
pa samme vilkdr som de andre bern (Hedegaard-Serensen & Grumlese, 2018).
Langager (2014) pépeger, at stigningen af bern med diagnoser, har medfert en ny
logik. En logik som kan oversettes til, at der fremstar en helt ny og serligt gaeldende
normaliseringsmagt for denne gruppe, idet de tildeles deres egne pramisser for
passende elevhed. De bliver pa sin vis normale, som afvigende fra normalen. Langager
(2014) argumenterer for, at logikken omkring de diagnosticerede bern, ger dem til de

bern der profiterer af idealet om den inkluderende folkeskole. Et eksempel herpa
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fremstar i analysen, 1 beskrivelsen af at Kasper ma forlade klasseverelset hvis han ikke

kan holde larmen, en larm som Signe tilskriver de vilde bern” (jf. afsnit 5.5.1).

Begrensningen for de stille bern, i forhold til at blive hjulpet med deres sociale
udfordringer, skabes ligeledes 1 grazonen mellem de institutionelle
normaliseringsmagter - det normale og det diagnosticerede. De har brug for noget
ekstra, men har ikke en manual til at atklare, hvad dette ekstra skal vaere (Langager,
2014), hvorfor bade lerere, foreldre og eleven selv har svart ved at vurdere, hvad der
er pa spil. Hedegaard og Grumlese (2018) har gennem deres observationer i
klasseverelser beskrevet, at bern, som er stille, bliver opfattet i klasserummet som
bern, der ikke vil deltage. De beskriver, at bernene herigennem tildeles en ikke-
deltagende position, som bevirker at der ikke bliver taget hand om deres manglende
deltagelse 1 undervisningen (Hedegaard-Serensen & Grumlese, 2018). I nervaerende
speciale beskriver madrene en anden diskurs, nemlig, at det er manglende resurser og
overskud 1 skolen, der begraenser larerne i deres arbejde med bernene, og er
medvirkende til at barnene overses eller glemmes i klasseverelset. Et perspektiv som
Langager (2014) udfolder, ndr han pépeger, at grdzonebern ikke frigiver resurser eller
manualer, som laererne kan bruge til bedre at forstd og forholde sig til barnene. Ud fra
et foucauldiansk perspektiv virker en manual over individets adferd som en
underkastelse af individet til den herskende disciplinermagt. De herskende diskurser
er med til at normalisere diagnoser og skaber en standardiseret forstielse af barnet. En
forstaelse som ifelge modrenes fortellinger er hjelpsom og vardifuld for barnet, en
oplevelse som ikke skal underkendes. Omvendt kan man sige, at det skaber en
begraenset forstaelse som ligeledes determinerer barnets adfeerd. Som McDermott
(1996) papeger, s ma der huskes pa Gramscis advarsel, fra 1971, om ikke at sgge en
videnskab om mennesket, der kun kan forudsige adferd. “Hvis det ikke gar godt i dag,
er der lidet brug for en videnskab, der blot forteeller os, at det bliver det samme i
morgen” (McDermott, 1996, s. 99). McDermontt (1996) pépeger fornuften i, at lade
en samfundsstrukturel og kulturel redegerelse for stilhed (i artiklen:
indleeringsvanskeligheder) starte med at stille spergsmélstegn ved de institutionelle
arrangementer og sociale praksisser der skaber fenomenet — bade fra lokalt niveau

(klasseverelset) og fra et mere omfattende samfundsperspektiv.
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Mjelve et al. (2019) indleder deres forskningsartikel siledes: “Shyness is not a recog-
nized special educational need, yet studies reveal that shy children underperform ac-
ademically and present psychosocial vulnerabilities” (s. 1295). Et perspektiv, der er
ret interessant 1 denne diskussion om normalitet, fordi det pé sin vis indikerer, at tiden
er kommet til at generthed 1 hojere grad skal betragtes som en s@rlig omstendighed
hos bernene og mindre som et relationelt og socialt problem, der bliver skabt af barnets
samspil med omgivelserne. Et perspektiv som er fastnet i den individorienterede
problemforstdelse, og som medferer tanker om, at stilhed er he#mmende og kraver en
“seerlig indsats”. Et perspektiv der, i samspil med begrebet diagnosekultur, har
patologiseret urolig og forstyrrende adfard, og som nu maske er ved at gore det samme
med stille adferd. Faktisk er der allerede begyndt at dukke litteratur op herom.
Langager (2014) har i sin artikel et afsnit, der hedder “Bringing the quiet girls into
play” (s. 288-289), hvor han pipeger, at den nyeste udvikling i diagnosekulturen
problematiserer “’stille pigers” adfaerd, og at disse piger i hgjere grad diagnosticeres
med diagnosen ADD. En udvikling der falder ind i Nikolas Rose” beskrivelser af, at vi
er i gang med et paradigmeskift, hvor samfundet bevager sig fra psykologiens til
psykiatriens arhundrede (Langager, 2014). Som modspil kan det diskuteres, om det er
nedvendigt at inddrage de stille bern og deres sdkaldte “indre problematikker” i
diagnosediskursen, eller hvorvidt fanomenet egentlig hellere skulle udryddes — hvilket
selvfolgelig kan forstds en smule ironisk i forhold til specialets tilblivelse. Dog er
specialets forméal netop at udbrede forstdelsen af feenomenet, med et enske om at
pavise hvor smal en disciplinermagt, der hersker i skolen, nér selv det at vare stille
nu kraever en manual. Graham papeger: “Although predicated as natural and true, the
rule, the norm is statistically derived, negating the diversity to be found within nature
and the naturalness of diversity” (Graham, 2006, s. 7). P4 den baggrund kan der
argumenteres for, at det er i underkendelsen af den naturlige afvigelse, at de stille barn
bliver overset. Det er hgjst usandsynligt, at diskursive forstéelser bliver ophavet
forelabig, hvorfor den lebende inklusionsdebat afger, om stilheden bliver indlejret i

normalen omkring de “normale bern” eller de “normale diagnosticerede barn”.

0.3.2. Malstyringsdiskursens dominans
Som pépeget i kapitel et og to, forbindes stilhed og faglige problemer oftest i
forskningsfeltet (Mjelve et al., 2019; Lund 2008). I narvarende speciale beretter

medrene ikke om faglige udfordringer i skolen, derimod fortaller de, at deres bern
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lever op til normen for faglighed pa deres respektive klassetrin. Her fremstar en
diskrepans mellem tidligere forskning og dette speciale. Medrene i analysen
eftersporger i hej grad hjlp til bernenes sociale udfordringer. En hjelp som béade
foreldrene og skolen har svart ved at definere, og som derfor ofte bliver glemt eller
overset. Men hvis alle parter er opmarksomme pa, at der er en udfordring, hvorfor
bliver der sa ikke taget hand herom? Et svar pa dette kan vere mélstyringsdiskursens
dominans i skolen — altsd at de faglige praestationer bliver retningsgivende for lerernes
forstaelse af barnenes trivsel. Farrell (2004) beskriver, at inklusion ikke kun er et
fagligt @rinde, men 1 lige sa hej grad et spergsmal om at fremme elevernes trivsel og
sociale kompetencer — et arinde som 1 praksis bliver udfordret af
maélstyringsdiskursen. Modsat tidligere forskning lever bernene i dette speciale op til
den faglige normalitet. I de stille berns tilfelde er dette dog ikke altid optimalt, fordi
den faglige praestation reducerer vigtigheden af at hjelpe bernene med deres sociale
udfordringer. Som Anna beskriver, s& er det Eriks faglige kompetencer, skolen
forholder sig til og gerne vil hegjne, selvom hun eftersperger en anden hjlp (jf. afsnit
5.5.1). Et tilherende perspektiv herpd, som Mjelve et al. (2019) finder 1 deres
interviews med larere omkring generthed er, at lererne ser dette mere som en
paedagogisk opgave. I deres forklaring ligger, at de skal ga ud over deres primaere
faglige opgave for at kunne give eleverne psykosocial stette. Med andre ord krever
det altsd en ekstra indsats af lereren eller pedagogisk stette — en resurse som er
forbeholdt andre bern, og som virker utenkelig at tildele et fagligt preesterende barn
uden en diagnose, som det fremhaves 1 analysen. Sa udover, som beskrevet i teorien,
at inklusion og malstyring skaber et krydspres pa skolen som praksis — skaber det
samtidig et krydspres pa de stille bern sociale problematikker. Et krydspres der

domineres af malstyringsdiskursen.

De stille bern 1 nerverende speciale lever delvist op til disciplineermagten omkring
passende elevhed. De lever op til skolens fastsatte kategorisering af normal intelligens,
idet de alle prasterer, som der forventes fagligt. Derimod afviger de fra forstdelsen af,
at gode elever er socialt kompetente, hvorfor deres adfaerd bliver kategoriserede som
unormale — groft sagt faglige normale bern, med unormal adferd. Nar forstéelsen af
bernene forsimples pé en tredimensional skelsaettende made, eksempelvis: barnet kan
veare stille, normal eller forstyrrende eller barnet kan fagligt praestere darligt, normalt

eller godt, underkender man kompleksiteten af individet og begrebet forskellighed.
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Den smalle norm eftersperger netop en ensartet elevgruppe, hvilket samtidig forer
skolen tilbage til udgangspunktet, nemlig med en individorienteret forstéelse af

bernene, som skelner mellem de normale, de diagnosticerede og de specielle.

6.4. Metodediskussion

I nedenstdende vil en kritisk stillingtagen til specialets metode, samt de fire
forskningskriterier: objektivitet som refleksiv, troveerdighed, transparens og
informanternes forstdelser, blive foretaget. Evalueringen tager udgangspunkt i de
overvejelser, der er blevet gjort efter udferelsen af interviewene og den efterfolgende

proces, som en afrunding pa udarbejdelsen af specialet.

6.4.1. Interview som metode

Specialet har en begransning i, at medrenes udtalelser om barnet star alene. Jeg havde
et onske om at interviewe begge foreldre, for at f4 et brede perspektiv pé barnet,
ligesom fedrene méske havde haft andre oplevelser med bernene. I interviewet med

Signe siger hun fx saledes:

1J: For lige at g tilbage til skolen, nu snakkede du lidt om, nu jeg forstod det ikke
rigtig, havde han lidt skoleveering, eller havde han haft det?
MS: Oh altsa, der var pa et tidspunkt, der i efteraret, der var det nasten mere
kutyme, at han var mere hjemme, end han var afsted. Og det var altsé, det var farens
fortjeneste, at han kom afsted de dage, han gjorde, fordi altsé der, han vralede og
ville ikke afsted, og der er han lidt mere hérd, og sagde ”jamen det hjelper ikke
noget bare at gemme sig herhjemme” (bilag 3, 1. 522-530).
Som citatet indikerer, sa er faren mere hard”, hvilket kunne have varet interessant at
f4 uddybet af faren selv. Derudover kunne det have varet interessant at udvide
metoden. At interviewe medrene er stadig lidt fjernt fra inklusion 1 klasseverelset,
hvorfor netop lengere varende observationer af klasseverelset kunne have varet
interessant.
Bornene beskrives som enormt opmaerksomme péd deres omgivelser, hvorfor det kan
vare svert for andre end foraldrene at se denne side af dem. Gennem interviewene
med medrene finder jeg det derfor serlig vigtigt at papege deres beskrivelser af
hvordan bernene agerer i skolen og reagerer i hjemmet. En observation som studier,
der kun inkluderer laereres forstaelse af stilheden, ikke pa samme méde vil kunne

indfange, ej heller en klassevaerelse observation. En observation som understreger

vigtigheden af samarbejdet mellem skole og hjem, idet deres forskellige oplevelser af
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barnet tilsammen skaber et mere helhedsorienteret billede af barnet og stilheden.
Ydermere et samarbejde som skal skarpe forstdelse af det enkelte barns stilhed, om
stilheden er konstant hos barnet, eller om stilheden primeert er en adfaerd relateret til
skolemiljeet. For at pracisere, kan skolen uden et velfungerende lesningsorienteret
samarbejde fx ikke vide, at Emmas mavepine forsvinder, nar hun kommer hjem fra
skole, eller at Oles tidlige fodsel har indvirkning p4, at han er mere sensitiv end andre

born.

0.4.2. Objektivitet som refleksiv

I nervaerende speciale vedrerer, objektivitet som refleksiv, hvorvidt jeg som forsker
har reflekteret over mit bidrag til produktionen af viden (Kvale & Brinkmann, 2009).
Da jeg blev introduceret til feltet om de stille bern, i et tidligere projekt, var det i trad
med en samtale omkring sarlige behov. De stille bern blev ikke talesat som sarlige,
men blev alligevel indrammet i et problemfelt i skolen. Mine forste tanker omkring
det stille, blev dermed tanker, som var centreret omkring noget problematisk. Jeg har
gennem hele processen forsegt at adskille det at vere stille med problemadferd, og
forsegt at tilgd fenomenet med en nysgerrighed og abenhed. Jeg har varet meget
opmarksom péd dette gennem processen, men som enkelte gange har overtaget
udformningen, som da min interviewguide blev revideret, efter at min vejleder
papegede, at nogle spergsmaél pd forhdnd problematiserede stilheden.

Den teoretiske udforskning i specialet har skabt indsigt i et felt med mange
kontrastfyldte debatter. Det har skabt en nedvendig forstaelse af feltet, som har gjort
at jeg ikke er faret vild i de mange nuancer, men bevidst har valgt at forholde mig til
enkelte af disse, og samtidig vaeret afgerende i forhold til at forstd mit eget bidrag. En
indsigt, som Brinkmann (2013) papeger som essentiel for kvalitativ forskning.

Mine konstante refleksioner og nysgerrighed har helt afgerende skabt et bedre produkt,

idet jeg er kommet taet pa foraldrenes egne beskrivelser af deres barns stilhed.

0.4.3. Trovardighed

Specialets troveerdighed vedrerer, hvorvidt diverse fund reflekterer informanternes
beskrivelser. I forseget pd at indfange en updvirket, dog specifik, forstdelse, er det
semistrukturerede interview blevet anvendt (Kvale & Brinkmann, 2009). Metoden
soger netop forstaelse af informanternes verden gennem nogle konkrete temaer, der

indeholder &bne spergsmal, som giver informanterne mulighed for at styre retningen.
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Jeg forsegte 1 interviewsituationen at indtage en nysgerrig position, men samtidig skal
min indvirkning pa empirien ikke underkendes. Derfor mé resultaterne fra hvert enkelt
interview ses som et faelles produkt mellem informanten og forskeren. En &ben start,
hvor jeg lod informanterne fortelle om deres barn, gav en god fornemmelse af, hvad
medrene var optagede af. Flere steder i interviewene kommer modrene selv rundt om
temaer, uden at jeg stiller spergsmél omkring det, hvilket tydeligt ses i analysen, hvor
udtalelser refererer til forskellige steder i transskriptionerne.

Jeg havde jo egentlig planlagt at skulle interviewe begge foreldre i deres hjem, hvilket
ikke var en mulighed grundet COVID-19. Interviewene blev derfor alle indhentet
telefonisk, hvilket helt afgerende har haft en betydning pa empirien. Jeg kan ikke
udtale mig om informanternes opfattelse, s& nedenstdende er mine overvejelser i
forhold til mangler i den telefoniske interviewsituation. Gennem telefonen havde jeg
ikke mulighed for, at aflaese informanternes gestik og kropssprog, hvilket jeg tidligere
har brugt som stor hj&lp til opfelgning af svar. I det ene interview fornemmede jeg for
eksempel, at informanten blev meget rert. Men idet, jeg ikke kunne se hende og langt
fra var sikker, var det svert for mig at sperge ind til. Efterfolgende har jeg selvfolgelig
reflekteret over situationen, og jeg kunne have sat ord pa min fornemmelse, ved for
eksempel at sporge: ’Jeg fornemmer, at du bliver lidt pavirket af situationen, har jeg
ret i det?” eller tilsvarende. Dette fik jeg ikke gjort, hvilket godt kan @rgre mig.
Derudover var det ogsd problematisk at aflese stilheden, apropos. Om stilheden var et
tegn pd efterteenksomhed, venten pa mit neeste spergsmal eller andet, var svert for mig
at fornemme. Dette resulterede i at jeg enkelte gange kom til at afbryde eller vente

meget lenge med at stille naeste spergsmal, hvilket kan have forvirret informanterne.

0.4.3. Transparens

Transparens er primart for laserens skyld og vedrerer gennemsigtigheden af
forskningens resultater og metoder (Demuth, 2013). Igennem specialet er det forsegt
at veere s& gennemsigtig og beskrivende omkring fremgangsmader (teoretisk og
metodisk), informanterne, samt temavalg i analysen som muligt, for at sikre
transparens. P4 den made kan andre lasere foretage en kvalificeret vurdering af
forskningens metoder og resultater (Demuth, 2013). Der er forsegt eget transparens
ved at transskriptionerne, interviewguide og analysemateriale er vedlagt som bilag
(bilag 1-9). Dokumenter som skal hjelpe leseren tattere pa processen. Jeg har valgt

at inddrage leengere passager i analysen, som oftest indeholder mine spergsmél. De
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lange passager skal gerne give leseren et bedre indblik i, hvad medrene svarer pé, samt
pa hvilken baggrund, citatet er udvalgt. Hvis laeseren skulle vare i tvivl om konteksten
omkring det enkelte citat, er transskriptionerne vedlagt som bilag, for at sikre
transparens. Hvis laseren er yderligere interesseret i at forstd temavalg, er

analysematerialet som sagt ogsa tilgengeligt i bilagene.

6.4.4. Informanternes forstaelser

Informanternes forstdelse henvender sig primert til analyseprocessen og henger til
dels sammen med ensket om troverdigt at reflektere informanternes beskrivelser
(Demuth, 2013). Kriteriet handler dog i1 hgjere grad om, at jeg som forsker ikke er
forudforstdet men meder informanten med empati. Her er det ikke, hvor ofte en
forteelling gar igen, der er afgerende, men et onske om at undersege, hvorfor og hvad
der gor sig geeldende i de enkelte interviews (Demuth, 2013). En almindelig kritik mod
kvalitativ forskning er, at der er for fi informanter til at kunne sige noget generelt
(Kvale & Brinkmann, 2009). [ narverende speciale, grundet den
socialkonstruktivistiske tilgang og med et teoretisk udgangspunkt i Foucaults
begreber, er formélet ikke at sige noget generelt eller fremstille en sandhed.
Fenomenet de stille bern forstds som kontingent, hvorfor det er forsegt at beskrive,
hvilke diskursive praksisser, der fremstiller stilheden som feenomen for udforskning.
I stedet for at forsege at fremlaegge en generel beskrivelse af stille barn, har mit mal
vaeret at tilskrive subjektive fortellinger vaerdi. Heri ligger, at jeg i
interviewsituationen opfordrede informanterne til at uddybede deres fortellinger og
efterfolgende grundigt har gennemgaet og analyseret, hvad der ger sig geeldende i de

enkelte interviews.

6.5. Specialets bidrag

Nearvarende speciales onske om at skabe gyldig og brugbar viden, er gjort gennem
kontinuerlige overvejelser om mit eget bidrag til produktionen af viden, troverdighed
og interesse i informanternes subjektive fortallinger, samt at give laseren indblik i
processen gennem transparens. Det faerdige produkt skal dermed skabe
opmerksomhed omkring, hvilke diskurser der gor sig gaeldende for italesattelsen af
fenomenet de stille bern, hvilket i praksis kan bruges til at skabe refleksion,
kommunikation og opmarksomhed pé bernene som individer og ikke som stille born.

Specialets tilgang til fenomenet stiller sig kritisk overfor den gvrige litteratur, hvis

75



opmarksomhed, primart er centreret omkring stilheden som en individorienteret
problematik.

I min opmearksomhed pa fenomenet har det aldrig vaeret hensigten at validere praksis
eller forsoge at afgere, om noget skal @ndres. Selvom jeg i specialet ironisk nok
italesatter de stille bern som et f&enomen, der skal udforskes, sa indikerer diskussionen
en kritisk stillingtagen til, at fanomenet opstar i den inkluderende skole. Andre
videnskabelige tilgange, vil kunne stille sig kritisk overfor denne uhéndgribelige
afrunding. Men som det blev pdpeget i indledningen af dette speciale, sé vil en sddan
tilgang negligere nerverende bidrag til feltet, i stedet for at inddrage perspektiverne
til at nuancere debatten omkring, hvordan denne gruppe bern i hejere grad kan

inkluderes i skolen (Ratner, 2013).

6.6. Fremtidig udforskning

I et 1 forvejen beskedent forskningsfelt, fremstdr mulighederne for videre forskning
utallige. Den videre forskning pa fenomenet kunne fx starte med at stille spergsmalet:
hvorfor er der en interesse i at fremstille viden om de stille born netop nu? Et
foucauldiansk inspireret spergsmal, som kunne vaere interessant at undersege. Hvad er
det 1 den sakaldte inklusionsideologi, der ligger sa langt fra praksis, at der i stedet for
at omfavne forskellighed indsnevrer forstaelsen af, hvad der er "normalt”, og presser
den mindste afvigelse her fra ud i spekulationer om diagnoser. I den sammenhang
kunne det selvfolgelig vere interessant at undersoge lerernes samt Padagogisk

Psykologisk Radgivnings (PPR) syn pa fenomenet.

Kapitel 7

/7.1. Konklusion

Nearvarende speciale har udforsket fenomenet ’stille bern” i skolen, gennem madres
forteelling, med henblik pa at besvare problemformuleringen: Hvad fortceller modre
om deres stille born, og hvilken betydning har det for bornene at blive betegnet som

stille i den inkluderende skole?

Analysen viser, at de stille barn er forskellige og at fortellingerne om dem er situeret
1 kontekster, som er afgerende for forstielsen af det enkelte barn. Konklusionen af

stilheden 1 dette speciale bliver dermed, at stilheden ikke har en bestemt naturlig
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veremade, men eksisterer athangigt af den omfattende sociale aktivitet, den er
indlejret i. De stille bern bliver i skolen opfattet som anderledes, men hvad, der precis
menes med anderledes, er afhengigt af de diskursive formationer, der skaber
feenomenet i skolens praksis.

Det er blevet diskuteret, hvordan en smal norm for passende elevhed er med til at
problematisere de stille barns adfaerd. Det er i kombinationen mellem de tre opstillede
diskurser for passende elevhed; social kompetence, diagnose og mélstyring, at de stille
elever forsvinder. De lever op til én diskurs, diskursen om mélstyring, mens de ligger
1 grdzonen mellem de to gvrige. Sociale begransninger er ifolge modrenes fortaellinger
svaere at forholde sig til pd skolen, og sé leenge barnet ikke har en diagnose eller er
bagud fagligt, s& kommer den ikkeforstyrrende elevs udfordringer bagerst i keen, nér
skolens resurser skal prioriteres. Modrenes fortellinger i analysen peger pa, at
mélstyring dominerer problem- og/eller trivselsforstadelsen af bernene. Fordi
mélstyringen er skjult i skolens made at vere skole pa og hersker over forstéelsen af,
hvornér barnet fungerer — bade fagligt og socialt. Der kan dermed argumenteres for, at
”sandheden” om de stille bern produceres gennem en smal norm for passende elevhed,
samt et trivselsfokus, som determineres af barnets faglige prestationer.

Det star dog klart, gennem specialets analyse og den evrige forskning, at det at vere
stille (og de dertilhorende adjektiver) i hejere grad bliver italesat, grundet
trivselsrelaterede problematikker. Alvorlige problematikker, som aldrig ber

negligeres, og som der helt afgarende skal tages hand om i praksis.

Pa baggrund af specialets fund vil jeg afslutningsvis pege pa, at skolen, pa trods af en
leengere periode med arbejdet omkring inklusion, endnu ikke lever op til idealerne for
inklusion. Idealet er, at alle bern skal profitere af indferelsen af inklusion, men i
praksis er de stille barn, som er malgruppe for nervarende speciale, skubbet ud af
normen for passende elevhed. I stedet for at blive set som “en normal elev, med en
sund dog stille fremtoning” bliver stille elever i hgjere grad forstadet som bern, der
muligvis har en behandlingskrevende neurologisk dysfunktion, hvilket skaber behov
for manualer, for bernene kan inkluderes 1 klassevaerelset. En forklaring der skaber
gensker i en storre samfundsmeessig udvikling, hvor vi i en patologiserende tidsalder,

ser diagnosen som noget “normalt”.
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Jeg har 1 dette speciale beskeftiget mig med at forsta de stille bern i skolen og fundet,
at betegnelsen “’stilhed” skaber associationer til bern der er anderledes, i hejere grad
end til barn der bare er stille. Specialets fund er bygget pa medres fortellinger, hvorfor

jeg finder det essentielt at afslutte med to bemarkelsesvardige udtalelser:

MS: Hvorfor kan det ikke vaere normalt at vare stille eller have nogle andre
hobbyer end noget, der inkluderer en computerskeerm? (bilag 3, 1. 909-911).

MA: Jeg tror egentlig, min vigtigste pointe, det er den der med, at det kunne vaere
dejligt og fa lidt fokus pé de her bern, som fagligt klarer sig fint nok, ikke forstyrrer,
men som alligevel ikke trives. Og hvad kunne de ikke udvikle sig til, hvis man gav
dem lidt resurser til, at de faktisk trives (bilag 5, 1. 350-355).
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