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Abstract

This master thesis examines what support for pupils in primary school looks like and how
different actors in the field would like it to look. The scientific theoretical standpoint for the
thesis is the critical realism as it is formulated by i.a. Roy Bhaskar.

Bhaskar criticizes naive empiricism and radical social constructivism. Within critical realism,
science is about getting ‘behind’ the phenomena and exploring the depths of reality. It is
therefore a matter of exposing the mechanisms that generate the phenomena. The study is
a mixed methods research, which means it combines elements of qualitative and
quantitative research for the purposes of breadth and depth understanding and
corroboration.

In the present survey, data are collected through a questionnaire survey as approx. 80
students in 7th, 8th and 9th grade have completed. The students answered closed as well as
open questions with a focus on how and when they felt they needed support in participating
in the teaching. Subsequently, a focus group interview was conducted with the 7 teachers of
the classes. Here, the students' need for support in teaching is treated from a teacher's
perspective. Both students and teachers also talk about how they envision a teaching where
all students can participate.

The subsequent analysis is based on didactic models, and it shows, among other things that
students who need support in teaching use different strategies when they experience that
they have difficulties with participating in class teaching.

In the focus group interview, it becomes clear that the teachers have an implicit scale they
see the students' behavior and difficulties in relation to.
At the end of the thesis, readings by two researchers within the field: Nina Berg Ggttsche
and Thomas Thyrring Engsig contributes to understand students' evasive strategies as
coping strategies and to catch sight of an underlying dichotomy, where a student is either
seen as "a good student” or a " bad student ". Finally, pedagogical and didactic
recommendations for a teaching, where students who need support can participate, are

presented.



Kapitel 1 Genstandsfeltet praesenteres

1.1 Optakt

Denne undersggelse tager sit afseet i en undren fra den skolepraksis, jeg indgar i som
leesevejleder, specialundervisningsleerer og klasseleerer i udskolingen. Jeg mader elever,
der giver udtryk for, at det er sveert at fglge med i skolen. Jeg mgder kolleger, der giver
udtryk for, at de underviser elever, som det er sveert at rumme eller inddrage i
undervisningen. Jeg oplever, at nar der tilfares ressourcer til undervisningen, opstar der en
vis t@ven og radvildhed i forhold til, hvordan disse ressourcer bedst anvendes.

Inden jeg beskriver studiet i det konkrete felt; fire udskolingsklasser og deres 7 laerere pa en
privat grundskole, vil jeg farst belyse en starre del af problemfeltet, inden jeg indsnaevrer det
igen og praesenterer den problemformulering, der er retningsgivende for denne empiriske

undersggelse.

1.2 Leereruddannelsen - fra kald til profession

| dette afsnit praesenteres den historiske udvikling af laerernes uddannelse med fokus pa de
mest markante forandringer gennem de seneste 20 ar. Tanken er, at for at kunne se og
forsta de peedagogiske og didaktiske udfordringer, laerere star med i ar 2020, ma man kende
den historiske kontekst, der har formet dem.

1 1999 underskriver den daveerende undervisningsminister Margrethe Vestager og 29 andre
europaeiske ministre en deklaration i Bologna, som har som intention at styrke studerende
og forskeres mobilitet pa tveers af landegraenser. Bologna-deklarationen skal medvirke til, at
landenes forskellige uddannelsessystemer bliver mere integrerede. For at kunne
sammenligne uddannelsernes krav og grad bliver et meritsystem udviklet, som baserer sig
pa ECTS-pointsystem, og pa at betegnelserne for niveauer blev ensrettet til bachelor,
kandidat og ph.d. (Cirius, 2009). Pa baggrund af bl.a. disse feelles europeeiske tiltag bliver
professionsbacheloren indfgrt i Danmark i ar 2000 (MVU-loven).

For de danske leererseminarier betyder det, at udviklingen mod en mere ensartet
leereruddannelse bliver forsteerket. Historisk er flere af seminarierne rundet af kristne
beveegelser og oprettet i forbindelse med hgjskoler - fx Gedved Seminarium; den
grundtvigske bevaegelse og Nr. Nissum Seminarium; Indre Mission. Men nu gar beveaegelsen

hastigt mod en svaekkelse af det saeregne ved idéseminarierne, og i stedet fokuseres der pa



lighederne i leereruddannelsen (Kampmann, 1991). Hvor det tidligere var en del af
seminariernes selvforstaelse, at de var forskellige og uddannede forskellige lzerere, bliver de
nu mgdt af en forventning og et krav om, at en laererstuderende uddannes til samme
profession i Skive som i Skaarup.

Op igennem 1990’erne vedtager Folketinget love, der pa det gkonomiske omrade i hgjere
grad overlader leererseminarerne til markedskraefterne, fx gennem taxameterordningen, hvor
budgetterne er afheengige af antallet af gennemfarte studenterarsvaerk. En ny lov om
lzereruddannelse i 1998 afskaffer de almendannende fag og laegger i stedet sterre vaegt pa
linjefag og praktik, og at uddannelsen afsluttes med en bacheloropgave. Uddannelsen skal
veere "praksisneaer, professionsrettet og erhvervsrettet samt kendetegnet ved at kombinere
teori og praktik i et sammenhaengende uddannelsesforlgh.” (Undervisningsministeriet,
2000a, § 2). Her formuleres et krav om en professionsorientering, hvor studier pa
leereruddannelse og praktik i grundskolen teenkes og opleves som komplementzere og
ligeveerdige dele af samme uddannelse. Da leereruddannelsen bliver eendret til en
professionsbacheloruddannelse i 2012, medferer det ogsa et krav om en hgjere grad af
videnskabeliggerelse og akademisering af uddannelsen. | det en nyuddannet lzerer i dag har
adgang til at fortsaette pa en overbygningsuddannelse pa universiteter i det meste af Europa,
forudseetter det, at professionsleereruddannelsen introducerer en akademisk arbejdsform,
hvor bl.a. videnskabsteori og metode indgar som centrale elementer jf Bologna-erklaeringen.
Leereruddannelsen knyttes teettere til universitet og forskningen gennem CVU’er : Center for
Videregaende Uddannelser. Senere i 2007 samler Undervisningsministeriet CVU’erne i otte
Professionshgjskoler bl.a. med det formal at sikre; “at uddannelsernes videngrundlag er
karakteriseret ved professions- og udviklingsbasering, bl.a. gennem samarbejde med
relevante forskningsinstitutioner” (Undervisningsministeriet, 2007, § 3). Intentionen i loven
kan ses som et gnske om at knytte bade universiteterne og professionerne teettere til
uddannelsen. Traditionelt har der eksisteret et forenklet billede af, at universiteterne star for
teorien og praktikskolerne for forbindelsen til “den virkelige verden”. Det er dette skel, som
professionshgjskolerne far til opdrag at medvirke til at udviske.

Ovenstaende kapitel tegner et billede af en laereruddannelse, hvor flere samtidige
bevaegelser kan iagttages. En bevaegelse gar fra forskellige veerdibaserede laererseminarier
til en tilstraebt ensartethed i laereruddannelserne. En anden bevaegelse gar mod stgrre
tilknytning og samarbejde mellem laereruddannelse og praktiksted ud fra hensigten om en
hgjere veegtning af, at der uddannes til en bestemt profession. En tredje beveegelse gar mod
starre tilknytning til forskningsmiljger pa bl.a. universiteter, og til at uddannelsen i hgjere
grad introducerer en akademisk tilgang til viden.

I den nuveaerende laereruddannelse skal den studerende leere at forene viden om og fra

praksis med teoretisk viden fra forskning. Med andre ord indlejres en dobbelthed i



leererprofessionen, nar viden pa én gang fas gennem situeret erfaring fra praktikophold i
skolen og pa samme tid tilegnes gennem en akademisk teenkning med universitetsfag som
bagvedliggende ideal. | kapitel 4 diskuteres det, hvordan leererne i neerveerende

undersggelse forholder sig til denne dobbelthed.

1.3 Individualitet og feellesskab i grundskolen

| forhold til udviklingen af synet pa hvad danske skoleelever skal laere, og hvordan de skal
lzere det, er det uomtvisteligt, at siden slutningen af 1990’erne har OECD's internationale
PISA-undersggelser af 15-ariges laesekompetence haft afggrende betydning. Den store
politiske opmaerksomhed peger pa, at der i hgj grad ogsa er tale om identitetsforvaltning, nar
evaluering af elevers beherskelse af kulturteknikken lzesning betragtes (Krogstrup, 2016
216). | Danmark er der tradition for, at viden vurderes ud fra dens mulighed for at veere
feellesskabende, frem for dens funktion som differentieringsfaktor. (Dahler-Larsen, 2006, s.
71). Det gor det ekstra sveert at forholde sig til eksterne vurderinger, hvor danske skolebgrns
kompetencer bl.a. bliver ranglistet. Hvor nogle argumenterer for, at de internationale PISA
undersggelser er tilrettelagt pa en made, der metodisk ikke kan indfange det szerlige, som
danske bagrn er gode til, er der andre, heriblandt regeringen, der ser Danmarks lave
placering pa listen, som et tegn pa, at Folkeskolen treenger til et grundigt eftersyn.
(Fremtidens Folkeskole - én af verdens bedste. Anbefalinger, 2010). Nu skal der males,
evalueres og studeres testresultater. “Skolerne skal fremlaegge og forklare deres resultater.
Og de skal formulere mal for kommende forbedringer. Det vil skabe respekt om skolen og
leerernes professionalisme.” (Ibid : 2010, 22).

Det viser sig, at det der umiddelbart kan betragtes som en neutral, international
undersggelse af barn og unges lsesekompetence far stor betydning for den generelle
uddannelsespolitik i Danmark og at PISA-konsortiet derfor kan betragtes som en
selvstaendig akter med stor indflydelse. (Andreasen & Ydesen, 2016, s. 85).
Chefkonsulenten for Styrelsen for Undervisning og Kvalitet Charlotte Rottball Sjggren
udtaler: “Pisa kan ogsa bruges som et vigtigt fundament for, at beslutninger om vores feelles

skolesystem kan treeffes pa et oplyst grundlag.™

(2018) Sjegren naevner dog ogsa, at de
komparative studier af unges kompetencer, som PISA formidler, ikke bar sta alene. Hun
peger dog ikke pa, hvad der ellers ber tilleegges betydning.

| dansk skolesammenhaeng kan ordet ‘oplyst’ naeppe anvendes, uden at N.F. S. Grundtvigs
oplysningstanker klinger med. For Grundtvig er ‘oplysning’ ikke et absolut begreb, men et

relativt begreb. “Verden kan ikke overskues fra et panoptisk punkt, men bliver ngdvendigvis

' https://www.uvm.dk/internationalt-arbejde/internationale-undersoegelser/pisa/om-pisa



set med forskellige gjne. Sandheden traeder altid frem i spillet mellem sandheder.”
(Korsgaard, 2000, s. 162)

Sa samtidig med at Grundtvig ser en tydelig forbindelse mellem individualisering og
oplysning, sa advarer han mod den oplysning, der “bestandig gar ud fra Enkelt-Mandens
Tarv” idet et samfund, hvor der ikke er en vis “/refrygt for en hgjere Ret end
Enkelt-Mandens” risikerer at ga til grunde. (Korsgaard, 2000, s. 163). Denne
feellesskabstaenkning har traditionelt vaeret en grundlaeggende veerdi i den danske
grundskole pa mange niveauer i organisationen. En sggning pa en reekke tilfaeldige
grundskolers hjemmeside viser, at begreber som ‘levende faellesskab’, ’ forpligtende
feellesskab’ og ‘feellesskabets styrke” ogsa gar igen i skolernes preesentation i 2020. Det er
tankevaekkende, hvor massivt og hvor bredt, der peges pa feellesskab, som noget der
konstituerer og giver retning til alt, der foregar i skolen. Det er derfor bemaerkelsesvaerdigt,
at ordet faellesskab overhovedet ikke optraeder i Folkeskolens formal.>

| litteratur om ledelse anbefales det, at begreberne ‘mission’ og ‘vaerdier’ adskilles.? Hvis
Folkeskolen skal fglge denne anbefaling, vil det betyde, at Folkeskolens formal svarer til
missionen, idet det giver svar pa, hvad organisationens grundleeggende opgave er. Det ville
sa forklare, hvorfor begrebet faellesskab ikke optraeder i formalsparagrafferne. Inden for
denne organisationsforstaelse vil feellesskab ikke veere en del af missionen, men en vaerdi
som organisationen bygger pa. Mod denne forstaelse praesenterer lektor Michael Boss en
anden forstaelse; Folkeskolen adskiller sig fra et firma pa grundleeggende mader. Farst og
fremmest er den danske grundskole i lighed med de andre nordiske skoler - statens skoler.
Den danske stat har brug for et folkeligt veerdifeellesskab, som Folkeskolen derfor er
medansvarlig for at skabe. Den tidligere undervisningsminister Knud Heinesen skriver, at:
“Folkeskolens formalsparagraf (skal vaere) samfundets trosbekendelse til faelles veerdier”
(Boss, 2013) | dette perspektiv er skolens mission og veerdier indeholdt i hinanden.
Tankegangen kan give belaeg for, at det er relevant at undre sig over at begrebet faellesskab
ikke optraeder i Folkeskolens Formal fra Undervisningsministeriet, nar det beviseligt
optreeder som grundveerdi for mange folkeskolers praksis. Hvilken betydning denne undren
kan tillaegges, er usikkert, men den peger pa, at der kan vaere en forskel mellem et angivet
skolepolitisk formal og den vaegtning af vaerdier, der indgar i at omseette formalet til
undervisning. Folkeskolens elever indgar i en undervisning, hvor de skal “gives kundskaber
og feerdigheder, der: forbereder dem til videre uddannelse og giver dem lyst til at lsere mere,
(...) og fremmer den enkelte elevs alsidige og personlige udvikling” (Folkeskolens Formal §

1.) . Derudover vil de i skolernes praksis ogsa mades af en en fundamental forventning om

2

https://www.uvm.dk/folkeskolen/folkeskolens-maal-love-og-regler/om-folkeskolen-og-folkeskolens-for
maal/folkeskolens-formaal
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at kunne indga og bidrage i et feellesskab, der stiller bade faglige og sociale krav. Der tegner
sig et billede af, at i skolernes praksis er faellesskab meget mere end blot en metode til at na
et didaktisk mal. Jeg har derfor en forventning om, at temaet feellesskab vil vise sig aktuelt i
en undersggelse af elevers og laereres oplevelser af deltagelsesmuligheder for elever, der

har brug for statte.

Fra den indledende brede fremstilling af leereruddannelsen og folkeskolens udvikling
indsnaevres feltet til et blik pa de folkeskoleelever, der har vanskeligheder med at tilegne sig
kundskaber og feerdigheder i en sadan grad, at de er forberedte til videre uddannelse, eller
som ikke har lyst til at laere mere, eller hvis personlige og alsidige udvikling ikke fremmes af

undervisningen.

1.4 Indkredsning af problemstilling

Det indledende kapitel har vist, at der er forskellige interessenter i forhold til bade laerernes
uddannelse og elevernes undervisning og udbytte. Der er forskere, politikere og praktikere,
der alle har indflydelse pa bade leerernes uddannelse og folkeskolens undervisning.

Med det fglger, at der vil veere forskellige vurderinger af, hvad der er mest vigtigt at leere i
forbindelse med laereruddannelse og i folkeskolen. De forskellige interessenter vil vaegte
betydningen af faglig teoretisk viden, praksiserfaring, personlige egenskaber og

kompetencer forskelligt.

Eleverne vil made leerere og deltage i undervisning, der bygger pa forskellige leeringssyn og
dermed ogsa mgdes af forskellige evalueringer af deres laeringstilgang. Formodentlig vil
forskellighederne ogsa spejles i elevernes anskuelse af, bade hvad der er vigtigt at leere, og
hvordan det er bedst at lzere. Hvis laeringsevalueringerne bygger pa forskellige laeringssyn,
ma det forventes, at det er vanskeligt for laererne som professionel faggruppe bade at
foretage en falles definition og afgraensning af elevgruppen, der ikke kan leve op til krav og
forventninger i skolen og at formulere, hvilke didaktiske indsatser, der forbedrer disse

elevers mulighed for at aendre pa evalueringsresultaterne.

| de indledende kapitler har der tegnet sig et billede af, at der historisk har veeret forskellige
leeringsforstaelser, der har vaeret indeholdt og repraesenteret i skolens praksis, og at der

ligger forskellige veegtninger af veerdier som individ og feellesskab bag laeringssynet. Denne



opgave vil undersgge, hvordan forskellige leeringssyn kommer til udtryk, nar fokus isaer
rettes mod forhold i undervisningen, der gar at deltagelse opleves vanskelig af henholdsvis
elever og leerere.

Jeg er seerligt interesseret i at undersgge, hvilke faktorer, elever og leerere vurderer til at
have starst betydning for, at leeringssituationen i skolen kan opleves udfordrende. Hvad i
undervisningen i skolen haemmer elevers lzering i sadan en grad, at de har brug for en
seerlig statte og hvordan vil eleverne helst modtage hjeelp til at leere? Erkendelsesinteressen
ligger dog allermest i spgrgsmalet om, hvilken karakter undervisningen skal have, hvis bade
elever og laerere skal opleve, at elevernes deltagelse i leeringssituationen er mulig. Jeg vil
undersgge, om elever og laerere har samme evalueringskriterier, nar de vurderer, hvad der
afgar, om der er brug for ekstra statte i undervisningen. Bade elever og laerere far mulighed
for at fortaelle om oplevede, ideelle praksisser og at beskrive laeringsscenarier, hvor

leeringsvanskelighederne enten er forsvundne eller ikke opleves at sta i vejen for deltagelse.

1.5 Problemformulering og underspargsmal

Problemformulering:

Hvad karakteriserer undervisning, hvor elever, der har brug for statteforanstaltninger i

almenundervisningen i grundskolen, kan deltage?
Underspgrgsmal:

1. Hvilke faktorer i undervisningen oplever eleverne, der har indflydelse pa, om de har

brug for stgtte i skolen?
2. Hvilke forslag har eleverne til, hvad der kan statte deres deltagelse i undervisningen?

3. Hvilke faktorer i undervisningen oplever leererne, der har indflydelse pa, om en elev

har brug for stgtte?

4. Hvilke psedagogiske og didaktiske overvejelser har leererne til en undervisning, hvor

elever, der har brug for statte, kan deltage?



5. Hvilke paedagogiske og didaktiske forslag har forskningen indenfor feltet til en
undervisning, der seerligt tilgodeser elever, der har brug for stotte i deres

laereproces?

1.6 Begrebsafklaring

Deltagelse: Ordet ‘deltagelse’ er gennemgaende i naervaerende undersggelse, da det bade
fungerer som et hverdagsord, som alle informanter kender og anvender, og det er samtidigt
centralt i forbindelse med lzeringsteori generelt og inklusionsstudier specifikt.
Laeringsteoretikeren Etienne Wenger beskriver deltagelse i et praksisfaellesskab - som fx en
skoleklasse - som afgarende for oplevelsen af mening og engagement. (Wenger, 2004)
Enhver leering udspiller sig i en kontekst og kan derfor ogsa ses som et spargsmal om
deltagelse eller ikke-deltagelse. Begrebet deltagelse er ogsa centralt i inklusionsforsker
Thomas Engsigs definition pa inklusion: “Inklusion vedrgrer kvaliteten og graden af elevers
deltagelse i skolens forskellige feellesskaber, det leeringsmeessige udbytte af denne

deltagelse og den subjektive oplevelse af at hgre til disse feellesskaber”. (Engsig, 2014).

Stette og stotteforanstaltninger: Begge begreber anvendes som synonymer for hjaelp og
hjeelpeforanstaltninger. | skoleverdenen er ‘stgtte’ et udtryk for den seerlige indsat af faglig
eller social karakter, som elever tildeles pa baggrund af varierende leeringsvanskeligheder.
Stetteforanstaltninger kan veere materielle som leese-skrive-teknologi til ordblinde eller
sociale i form af en voksen, der hjaelper elever med at indga i leeringsfeellesskab. Stgtte kan
ogsa besta af en specifik, faglig hjeelp, som gives individuelt eller i en lille gruppe. Ordet

‘hjeelp’ anvendes nogle steder i neervaerende undersggelse, som synonym for ‘statte’.

Kapitel 2

Videnskabsteori, metode og undersggelsesdesign
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2.1 Kritisk realisme

Neaerveerende undersggelse er teenkt inden for en kritisk realistisk verdensanskuelse, som
den iseer formuleres af Roy Bhaskar i 1980’erne. Den kritiske realisme er kendetegnet ved at
placere sig i opposition til bade en positivistisk taeenkning og en postmodernistisk taenkning.
Det vil sige metodologisk mellem ideer om realisme og ideer om, at viden om verden er en
konstruktion. (Engsig, 2015, s. 98).

Et centralt punkt i kritisk realisme er tanken om, at videnskab bestar af to dimensioner, som
benaevnes den intransitive dimension og den transitive dimension.

Den intransitive dimension udggres af videnskabens objekter, som er blivende og reale
objekter uafhaengigt af vores viden om verden; den transitive dimension. Med andre ord
udtrykker den intransitive dimension det ontologiske perspektiv og den transitive dimension
det epistemologiske perspektiv.

“Nar teorier forandres (den transitive dimension) betyder det ikke, at det, de handler om (den
intransitive dimension), ogsa forandres: Der er ingen grund til at tro, at skriftet fra en teori
om, at jorden er flad til en teori om, at den er rund, blev ledsaget i en forandring i jordens
form i sig selv.” ( Andersen, 2007: 23) i Engsig, 2005, s.100) Men forholder det sig pa
samme vis med relationer som med fysiske love?

Den viden neervaerende undersggelse efterspgrger - fx om inklusionsdidaktik - vil altid veere
en viden, der bygger pa den eksisterende viden. Det betyder, at sakaldt ny viden bade vil
vaere en fortsaettelse og et kritisk korrektiv til den kendte viden.

Opfattelsen af at verden eksisterer uafheaengigt af vores viden om den og uafhaengigt af,
hvordan vi gennem tiden aendrer de begreber og teorier, vi naermer os den med, ma fa
afgerende betydning for, med hvilken udsagnskraft, vi kan udtale os om et genstandsfelt.
“...udtalelser om det vaerende kan ikke reduceres til eller analyseres ud fra udtalelser om
viden, de ontologiske spgrgsmal kan ikke altid flyttes over i epistemologiske udtryk.”
(Andersen, 2007, s.23 i Engsig, 2005, s.101). Hvor positivisterne vil tale om virkeligheden
som én og postmodernisterne om mange virkeligheder, vil Bhaskar sige, at virkeligheden har

tre ontologiske lag:

1) perceptionelle lag : erfaringer og observationer af mennesker,
2) faktuelle lag : begivenheder og faenomener uafhaengigt af observationer
3) transfaktuelle lag : ikke direkte observerbare strukturer, mekanismer og kausale

potentialer.

En sadan virkelighedsopfattelse vil i forhold til naerveerende projekt abne for, at der vil veere

elever, der ikke umiddelbart kan observeres som elever, der har brug for statte, selvom det
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er faktuelt, at de har vanskeligheder, der besveerligger deltagelse i undervisningen. Og det
viser sig i undersggelsen her at de perceptionelle og de faktuelle lag kun viser en del af
virkeligheden med hensyn elevers deltagelsesmuligheder. Der er strukturer og mekanismer,
som ligger i det transfaktuelle lag, som ogsa ma ses for at fa et mere komplekst billede af,

hvad der er pa faerde i genstandsfeltet.

2.2 Metodologiske overvejelser

Viden folger ikke direkte fra veeren, og vi kan derfor heller ikke bruge virkeligheden til at
afleese veeren. Det ville veere det, Bhaskar refererer til som den ontologiske fejlslutning.
(Engsig, 2005, s. 101). Metodisk betyder det en bevidsthed om, at intet spagrgeark eller
interview kan klarlaegge virkeligheden som én. Erfaringer og observationer fra elever og
leerere afdaekker blot ét ontologisk lag og faktuelle oplysninger om eksempelvis diagnoser og
undervisningens organisation et andet.

Bhaskar opererer med den forstaelse; at ‘verdens essens’ optraeder i flere dybder. | forhold
til neervaerende opgaves fokus betyder det, at jeg, som undersgger, ma ggre mig klart, at der
altid vil veere et “mere”, end det bade kvalitative og kvantitative studier kan vise vedr. elevers
leeringsvanskeligheder i udskolingen. At leeringsvanskeligheder ikke kan afgraenses i en
dikotomi (som kliniske diagnoser fx ofte vil laegge op til). Og jeg ma vaere bevidst om, at den
tilegnende viden ikke er en 1 : 1 gengivelse af den bagvedliggende vaeren. Vores viden og
forestilling om fx dysleksi ma ikke sta i vejen for, hvordan vi paedagogisk og didaktisk kan
rumme elever med leese-skrive-vanskeligheder, nar de optraeder pa uventet og
ikke-genkendelig vis. Det, der kan iagttages pa overfladen, er som nzevnt ikke direkte
veeren - det vaerende ma@des kun gennem dets transitive udtryk, og da dette udtryk affades
af og indgar i en konkret historisk og social kontekst - her i en dansk skolevirkelighed, er det
at betragte som en ‘vilkarlig’ tilsynekomst pa overfladen af en virkelighed i dybden. Gennem
en rationel forholden sig til udtrykkenes mening kan forskningen sige noget om dette
dybde-lag - det vil sige det transfaktuelle lag, hvor strukturer og mekanismer ikke kan
observeres direkte.

For at kunne svare pa underspgrgsmalene ma jeg konstruere et undersggelsesdesign, der
kan belyse feenomenet statte i udskolingen fra en humanistisk- og samfundsvidenskabelig
vinkel. Metoden ma kunne saette lys pa, hvordan behovet for statte forholder sig til den
sammenhang, det optraeder i i skolen. For at fa adgang til bade de perceptuelle og de
faktuelle lag ma jeg traekke pa flere forskellige informationskilder. (Andersen, 2019, s.143).

Saledes skal der bade sparges til elever og leereres oplevelse af hvilke faktorer i
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undervisningen, der har betydning for laeringsvanskeligheder, og spgrges til hvilke forslag de

har til, hvad der kan imadekomme behovet for stgtte i laeringssituationen.

2.3 Mixed methods

Metodisk er opgaven forankret i en mixed-method forskning, da jeg forventer, at en
kombination af kvantitative og kvalitative metoder vil vise resultater, der analytisk vil supplere
hinanden. Som en rammeseettende definition pa mixed methods benytter denne opgave
folgende:

“Mixed methods research is the type of research in which a researcher or a team of
researchers combines elements of qualitative and quantitative viewpoints, data collection,
analysis, inference techniques) for the broad purposes of breadth and depth of
understanding and corroboration.” (Johnson, Onwuegbuzie, & Turner, 2007 : p. 123 i
Engsig, 2015 p. 92).

En eventuel indvending mod at blande metoder, der som udgangspunkt har forskellige
forskningsparadigmer bag sig, vil tilhaengere af mixed-methods afvise bl.a. med den
begrundelse, at de forskellige metoder har forskellige styrker, der pa hver deres made kan
producere bestemte typer data pa bestemte mader (Frederiksen i Brinkmann & Tanggaard,
2015, p.205). Sa i stedet for at opdele metoder i dikotomien kvalitative eller kvantitative
metoder foreslar Brewer og Hunter at klassificere familier af metoder i 4 forskningsstilarter;
interview, eksperimenter, feltarbejde og ikke-indgribende metoder. (Ibid. 205). Selvom det
dermed lykkes at overskride skellet mellem kvalitative og kvantitative metoder, papeger
Frederiksen, at det der er tilbage, nar videnskabsteoretiske og paradigmatiske aspekter er
fiernet, er skalering. Inden for hovedgruppen interview er det stadig afggrende for, hvilken
type analyse man kan udfare, alt efter om data er fra en struktureret surveyundersggelse
med flere hundrede deltagere eller to kvalitative forskningsinterviews. Sa nok er det inden for
samme forskningsstilart, at data produceres; gennem interviews, men der er stor forskel pa
hvilken grad af bredde og dybde, de kan give analysen og dermed ogsa fortolkningen. (Ibid.
206).

En anden metodologisk forskel pa kvantitative og kvalitative metoder, som fremfgres i
forbindelse med diskussionen af mixed-methods kompatibilitet, er metodernes grad af
objektivitet. Hvor positivister vil haevde, at kun den kvantitative metode er garant for
objektiviteten, vil forskere med mere relativistisk holdning til, hvordan data indsamles,
papege, at der i enhver forskningsproces foretages subjektive valg og vurderinger - ogsa,
nar der fx skal defineres variabler i kvantitativt datamateriale eller skennes, hvordan data

bedst analyseres. (Engsig, 2015, p. 95).
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Problemstillingen viser sig ogsa i naervaerende undersggelse i arbejdet med at formulere
svarmuligheder i spargeskemaet til eleverne. Bade antallet af svarmuligheder, de sproglige
formuleringer og indholdet beror pa mine subjektive valg, og de er dermed kvalitativt
forankrede, selvom udgangspunktet for dataindsamlingen er kvantitativt forankret.

| naerveerende opgave vil det veere mere konstruktiv at se pa, hvad de to tilgange - eller
paradigmer - kan bidrage med. “Uagtet om forskeren er informeret af det kvalitative eller det
kvantitative paradigme, vil denne i vid udstraekning beskrive data og pa baggrund af disse
udlede forklarende argumenter, der med udgangspunkt i teoretiske perspektiver sgger at
fortolke og forsta observationerne af det givne feenomen”. (Engsig, 2015, s. 95).

Mening er ikke en selvsteendig entitet eller en funktion, der er indlejret i data. Det er
resultatet af en forskers fortolkende proces af data - tal eller ord. Det betyder ogsa, at det er
interessen for at undersgge, hvad der karakteriserer undervisning, som tilgodeser elever,
der har brug for seerlig statte for at deltage i undervisningen, der saetter rammerne for, hvilke

metode der skal bidrage til at belyse det konkrete genstandsfelt.

Et eksempel kan belyse betydningen af at have en seerlig opmeerksomhed pa, hvilke
variable et spgrgeskema tilbyder - eller ikke tilbyder. | den konkrete undersggelse er der
bevidst fravalgt at give eleverne valgmuligheden: “Jeg synes, det, vi laver i dansktimen, er
kedeligt”. Men med muligheden for at udfylde feltet “andet” efter hver spgrgsmal, kan
eleverne selv angive kedsomhed som en grund, hvis de oplever, at de mangler denne
svarmulighed. Ingen steder i spgrgeskemaet beskriver eleverne at de keder sig. Og ingen af
leererne anvendte betegnelsen i fokusgruppeinterviewet). Vi ma dog veere forsigtige med at
tilleegge dette forhold stor udsigelseskraft, da eleverne godt kan opleve indholdet som
begrebet kedsomhed deekker, uden at de af sig selv betegner det med dette begreb.
Indenfor et kritisk realistisk verdensbillede vil man sige, at det intransentive ikke
ngdvendigvis afspejles i det transentive. Hvis erkendelsesinteressen er at vide mere om,
hvordan og i hvilken grad faenomenet kedsomhed har indflydelse pa elevernes oplevelse af
at have brug for hjeelp i undervisningen, er der andre made at skabe empiriske data pa end
ved at angive kedsomhed som en svarmulighed. Der er fx flere elever, der naevner, at nar de
har sveert ved en opgave, skyldes det, at de er treette. Hvorvidt traethed kan forstas som en
dimension ved kedsomhed kunne overvejes, men det er ikke et spor, jeg forfglger her.

| den naerveerende undersggelse har jeg efter indsamling af spergeskemaerne valgt at
organisere data fra fritekstblokkene ved at foretage en sakaldt simpel seriel kodning af de
svar, som respondenterne giver. (Engsig, 2015, s. 166). Med fa deskriptive markgrer dannes
et overblik over, hvilke tematikker svarene indeholder.

Spargsmalet: “Hvilke gode rad vil du give lzererne i forhold til, hvordan de bedst

tilrettelaegger en undervisning, hvor alle elever i en klasse kan deltage?” besvares med
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fritekst af alle 80 elever. | konstruktionen af det digitale interviewskema er det valgt, at
respondenten skal angive mindst ét tegn i svarfeltet for at kunne fortsaette til naeste
spergsmal. Tanken er, at det vil animere flere til at formulere sig selvsteendigt, end hvis det
var muligt at klikke hurtigt videre.

2.4 Epistemologiske og ontologiske indvendinger

Fra et epistemologisk standpunkt er et helt overordnet problem, hvorvidt det er muligt at fa
adgang til tanker ved at spgrge efter ord. “Precisely because thoughts does not have its
automatic counterpart in words, the transition from thought to words leads through
meaning...and then through words” (Vygotsky, 1962, her citeres i Ggttsche, 2019, 9. 87)
Betydningen af transformationen af tanke til sprog er et grundleeggende spgrgsmal, som
enhver forsker inden for al humanistisk forskning ma tage stilling til. | neervaerende
undersggelse er det farst og fremmest sprog som skrift i et spgrgeark, der tilbydes som form
for tanker og anskuelser. | den efterfglgende analyse tilstraeber jeg at have blik for, at
elevernes og leererens skriftlige svar pa et spgrgeskema ikke udtrykker et “rent” koncentrat
fra indre tanker og anskuelser, men at de indgar i en sammenhaeng med den kontekst (og
kultur) som de verbaliseres i i en given form. (Gattsche, 2019, s. 88). | det konkrete tilfeelde
er den umiddelbare kontekst for transformationen fra tanke til sprog : skolen,
klassekammeraterne og leererne, og derudover vil der for den enkelte elev veere et
“‘merkeomrade” af medvirkende faktorer fx humer og forteellelyst.

Et andet opmaerksomhedspunkt er af ontologisk karakter, og det har vaeret formuleret af
behaviorister siden 1920. De papeger, at nar man vil nserme sig og undersgge en naturlig
kognitiv proces - som tanker - kommer man til at intervenere i processen pa en sadan made,
at sprogliggarelsen aendrer tankeindholdet; “idet en verbalisering af bevidste processer med
et specifikt afsaet (task parameters) kan pavirke processen, fordi selve sprogliggerelsen kan
a&ndre tankeindholdet.” (Ggttsche, 2019, p.88). Med disse opmaerksomhedspunkter/vilkar i
mente bliver det klart, at en undersagelse af elever og lzereres anskuelse af elever med brug
for seerlig stotte ogsa ma indebaere bevidsthed om sproglige valg, nar genstandsfeltet
omtales af bade interviewer og respondenter. Det kraever en bevidsthed om, hvilke
narrativer/diskurser/kontekster/ der falger mere eller mindre synligt med, nar betegnelser
som stgttetimer - ekstra hjaelp - seerlig inkluderende undervisning indgar i en
spgrgeskemaundersggelse. Der er en risiko for, at respondenterne enten transformerer
deres tanker og anskuelser til de betegnelser, de tilbydes, eller at de ikke genkender
betegnelserne som udtryk for egne tanker, og derfor afviser dem uden at erstatte med andre

betegnelser.
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Fra disse overordnede overvejelser over hvilke opmaerksomhedspunkter der er i forhold til at
undersgge problemstillingen vil naeste afsnit beskrive, hvordan den konkrete undersggelse

designes i form af et spgrgeskema og et fokusgruppeinterview.

2.5 Undersggelsesdesign og greb

Denne opgaves problemformulering udtrykker en vidensinteresse for at identificere faktorer i
undervisningen, der ifglge henholdsvis elever og lzerere har betydning for, om elever har
sveert ved at deltage. Derudover er jeg ogsa interesseret i at afdaekke, hvilke forestillinger
elever og laerere har om, hvordan den ideelle undervisning kunne se ud, hvis stgttebehovet
ikke star i vejen for deltagelse. Pa overfladen laegger den ene interesse op til et svar, der er
bagudskuende og berettende, og den anden interesse inviterer til et svar, der peger fremad
og som er fantaserende og hypotetisk. Men pa bunden er det samme faenomen; - oplevelse
af hvordan elevers behov for stgtte indgar i sammenhaeng med grundelementerne i
undervisningen - der belyses.

Jeg har valgt at lade almen didaktisk teori, som den kommer til udtryk i Jan & Meyers
strukturmodel for undervisning veere pejlemaerke for, hvilke spargsmal et spgrgeskema og et
fokusgruppeinterview skal s@ge svar pa. Strukturmodellen illustrerer 5 grundkategorier, der
tilsammen beskriver undervisning ud fra definitionen: "Undervisning er en mere eller mindre
planmeessig interaktion mellem undervisende og laerende med henblik pa opbygning af
saglige, sociale og personlige kompetencer.” (Jank & Meyer, 2012, s.64). Hver af de 5
grundkategorier har i modellen en indre og ydre dimension. Den ydre er alt det, der kan
iagttages direkte og den indre er de logikker, der ligger bag de ydre udtryk. Det vil sige, at
den ydre dimension af handlingsstrukturen fx er at skrive en diktat, og den indre side er de

logikker, der ligger til grund for valget af den konkrete skriveaktivitet.
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Figur 1: Strukturmodellen for undervisning

Strukturmodellen har den traditionelle didaktiske trekant mellem indhold, mal og metode
indbygget i sig. Men derudover har modellen en opdeling af metodedelen i handling, tid og
sociale relationer. Modellens mange punkter synligger, hvor hgj kompleksitet der eri en
undervisningssituation.

Modellen har analytisk karakter, men ikke udelukkende fra et laererperspektiv. Jan & Meyer
giver udtryk for, at den: “kan bruges til ligeligt at opfange leereres og elevers tanker, folelser
og handlinger.” (Ibid 72). | spgrgeskemaet og i interviewguiden er der spgrgsmal, der bade
sporger til den ydre og den indre side af struktureringskategorierne.

Eftersom modellen bade er anvendelig som basis for didaktisering og redidaktisering
forventer jeg, at den giver mening bade i forhold til de spargsmal, der sparger til oplevelse af

undervisning, der har fundet sted og til forestilling om en fremtidig undervisning.

Begreberne er i sig selv vanskelige at male pa - og isaer for barn og unge. Derfor ma de

operationaliseres. Det vil sige, at jeg ved at omsaette/oversaette begreberne (de 5
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grundkategorier) til spgrgsmal, ger dem empirisk malelige i form af tekst eller tal. (Andersen:
2019, p. 218). Sa i stedet for at sperge direkte til, hvordan eleven vurderer betydningen af fx
kategorien social arkitektur, vil denne kategori indga blandt flere svarmuligheder til
spergsmalet: “Hvad er den vigtigste grund til, at du kan opleve, at det er sveert at arbejde
med opgaverne i dansktimen?” Blandt de 10 mulige svarmuligheder er nr. 6 “Jeg synes, der
er for meget gruppearbejde” og nr. 7 “Jeg synes, der er for meget individuelt arbejde” udtryk
for en vurdering af forhold, der vedrgrer kategorien social arkitektur.

| kapitel 3 viser analysen og fortolkningen af svarene fra bade
spgrgeskemaundersggelsen fra eleverne og fokusgruppeinterview med laererne, hvordan de
5 kategorier afspejles. (Ibid. p. 218).

| analysen anvendes ogsa modellen “Laeringens processer og dimensioner” som
Knud llleris har tegnet. | denne model fremgar det tydeligt, at der i enhver lzering altid vil
forega to samtidige processer: Den ene mellem individ og de sociale og materielle
omgivelser og den anden mellem den interne bearbejdelse af nye impulser med en tidligere
leering. (llleris : 2017 p. 21)

Indhold <€ » Drivkraft

Mening Senisitivitet
Mestring Psykisk balance
Funktionalitet

Samspil

Integration
Socialitet

Figur 2 : Leeringens processer og dimensioner.

| fokusgruppeinterviewet med lzererne er der fokus pa, hvad “der er pa spil, nar nogen ikke
lzerer noget, som de selv eller andre har tilsigtet, eller nar lzeringen bliver fordrejet, upraecis,
begraenset eller pa anden made utilstraekkelig” (llleris : 2017 p. 24) Her viser det sig givtigt
at operere med llleris begreber om lzeringsbarrierer. De knytter sig til laeringsdimensionerne,

saledes at fejlleering isaer herer til laeringens indholdsdimension, laeringsforsvar til lseringens
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drivkraftdimension - og leeringsmodstand relaterer sig overvejend til samspilsdimensionen.
(leris : 2017, p. 26). Nar leerernes udsagn og samtale i interviewet belyses af denne tilgang
til leeringsvanskeligheder og stattebehov, bidrager de til at besvare underspargsmalet:
Hvilke faktorer i undervisningen oplever lzererne, der har indflydelse pa, om en elev har brug

for stotte?

2.6 Konstruktion af spgrgeskema

Med det mal at indsamle data, der kan anvendes til analyse og besvarelse af opgavens
problemformulering, har jeg konstrueret et spargeskema, som er rettet mod elever i 4
klasser i udskolingen i en dansk privatskole.

Dataindsamlingen i form af elevers svar pa et spagrgeskema er foretaget i uge 46 i 2020. |
alt er der 90 elever i udskolingen fordelt pa to 7. klasser, én 8. klasse og én 9. klasse. 10
elever er af forskellige grunde ikke i skole de pagaeldende dage, hvor dataindsamlingen
foretages. Det betyder, at stikpraven bliver pa 81 elever ud af den samlede population pa 90
elever. Validiteten af undersggelsen vil derfor veere hgj, da 72% af den samlede population
deltager.

Det konkrete spgrgeskema er et selvadministrerende skema, som er oprettet i programmet
“Klassetrivsel.dk”. Sitet er kendt at eleverne, da de arligt deltager i en trivselsundersggelse,
der tilbydes her. Fordelen ved at veelge netop dette program er for eleverne, at de er
bekendt med layout, loginmetode og med at svare pa bade abne og lukkede spgrgsmal i et
onlineskema. Iseer fordi de fleste af respondenterne er barn i alderen 13 - 15 ar, har det
betydning for besvarelserne, at spgrgeskemaet er genkendeligt og at det opleves
overkommeligt. (Skriv senere om kontekstens betydning- skoleopgave). For mig som
undersgger, er det ogsa en fordel, at programmet og dets funktioner i nogen grad er kendt.
Det digitale spargeskema med dets indbyggede funktioner, som grafiske visninger af
datagrupper og handtering af klasser, navne og kgn, gar det muligt at operere med et
vaesentligt stgrre antal besvarelser i forhold til spargeskema pa papir, der kraever
efterfglgende opteelling og registrering af svar.

Spergeskemaet indeholder bade kvantitative og kvalitative spgrgsmal i alt 16 spargsmal, der
udforsker elevernes oplevelse af, hvilke faktorer der har betydning for, at de har brug for
hjeelp eller statte for at deltage i undervisningen, og hvordan de helst vil modtage hjeelp til
leering. (Bilag 1). Ved 11 af spargsmalene er der angivet svarmuligheder kombineret med
mulighed for at tilfgje egen formuleret tekst. Ved 5 spergsmal er der udelukkende mulighed

for at formulere et svar i en fritekstblok. En del af spargsmalene indleder med at bede
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respondenten taenke tilbage pa de sidste 3 ugers undervisning og bygge sit svar pa
oplevelser herfra. Tanken med denne indledende formulering er, at respondenternes svar i
hgjere grad relaterer til den samme empiriske skolevirkelighed fremfor en vilkarlig erindret
skolevirkelighed, der ikke er afgraenset i tid og rum.

| den efterfelgende analyse af datamaterialet har jeg bade en deskriptiv og en induktiv
tilgang til statistikken. Det vil sige, at analysen sammenfatter og ordner talmaterialet og siger
dermed noget om den aktuelle stikprgve. Derefter bidrager analysen af stikpraven til, at der
kan siges noget om hele populationen. Det er dog seerligt her, at stikprgven naesten svarer til
populationen. Det statiske datamateriale indgar i analyser, hvor der er fokus pa, hvordan
eleverne fordeler sig pa henholdsvis en og to variabler. Det illustreres ved frekvens-

-fordelinger, som afbildes i stolpediagrammer og cirkeldiagrammer. (Andersen, 2019).

2.6.1. Etiske overvejelser

Eftersom eleverne udfyldte spgrgeskemaet i en tilfaeldig undervisningslektion, vil opgaven
sandsynligvis fremsta som en del af undervisningen, som det forventes, at alle tage del i.
Jeg introducerede spargearket i alle fire klasser og blev i klasselokalet til at besvare evt.
tvivisspergsmal. Det fremgik tydeligt af den mundtlige introduktion, at jeg efterfelgende ville
kunne se, hvem der svarede hvad, men ogsa at svarene ville blive anonymiseret, nar de
indgik i eksterne sammenhaeng. Derudover fremgik det af det digitale spergearks farste
side, at resultaterne af undersagelsen vil blive slettet senest juni 2021. Det blev ikke naevnt
direkte, at det var frivilligt at deltage i undersggelsen, udover ved sidste spgrgsmal, hvor det
skriftligt er praeciseret, at det er helt frivilligt, om respondenten vil kontaktes for evt.
yderligere spargsmal. Bade metodisk og etisk kan det veere problematisk, at respondenterne
ikke far tydelig besked pa, at deltagelse er frivilligt. | klasselokalet vil jeg farst og fremmest
veere positioneret som leerer og ikke som undersgger eller interviewer. Situationen stiller
ogsa spergsmal ved, hvor langt man som undersgger kan tillade sig at ga for at fa
“vanskelige besvarelser” i hus.

Undersggelser har vist, at de fleste mennesker handler anderledes, nar de pa en eller
anden made oplever sig vurderet. Det ma derfor ogsa formodes, at respondenterne i
naerveerende undersggelse - elever - i stagrre eller mindre grad tilpasser deres svar efter det
indtryk, de gerne vil give. Feenomenet benaevnes social desirability og det refererer til
menneskers tilbgjelighed til at ville fremsta som attraktive personer over for andre. Seerligt
interviews og spgrgeskemaer som vil undersgge deltagernes holdning, felelser og
forestillinger er saerligt sarbare overfor denne effekt, fordi data alene bygger pa deltagernes

egne beskrivelser. (www.Metodeguiden.au.dk/).
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Efter gennemfgrelsen af spagrgeundersagelsen genererer computerprogrammet i

“Klassetrivsel.dk” to rapporter, der gengiver empiriren som tekst og som tal. (Bilag 1 og 2).

2.7 Konstruktion af fokusgruppeinterview

| neervaerende opgave beror valget af fokusgruppeinterviewet som metode pa forventningen
om, at nar data genereres pa gruppeniveau, er det sandsynligt, at deltagernes interaktioner
vil bidrage til, at der produceres mere komplekse data, fordi de gennem den falles samtale
vil kommentere og sammenligne erfaringer. (Halkier, p. 139 i Brinkmann & Tanggaard, 2015)
Pa baggrund af opgavens videnskabsteoretiske stasted er jeg seerligt interesseret i at se
variationen og kompleksiteten i de udtalelser, laereren bidrager med, og jeg er kun i mindre

grad optaget af selve interaktionen mellem deltagerne.

Udveelgelsen af deltagerne til fokusgruppeinterviewet er analytisk selektiv i den forstand, at
jeg inviterer alle de 8 laerere, der har undervisning i de pagaeldende fire klasser.
Stoerstedelen af denne gruppe arbejder til hverdag sammen som team - dog er 2 af leererne i
et andet team og 1 er lzererpraktikant, sa samlet er det en lidt uvant konstellation. Man ma
dog forvente, at det sociale rum i fokusgruppen i nogen grad er genkendelig og
sammenlignelig med den hverdag, leererne kender med mader om elever og undervisning

som et centralt element.

| struktureringen af fokusgruppeinterviewet veaelges en forholdsvis stram model. Som
moderator har jeg stor viden om det aktuelle felt, og derfor kan jeg stille relativt preecise
spergsmal ind i gruppen. Som naevnt tidligere er jeg mere interesseret i indholdet af
deltagernes diskussion end af hvordan interaktionen mellem laererne udfolder sig. (Halkier p.
142, Brinkmann & Tanggaard. 2015).

Dataindsamlingen i form af lserernes bidrag til et fokusgruppeinterview er foretaget d. 24.
november 2020. Alle lzerere, der underviser i skolens udskoling, er inviteret og alle deltager
incl. en laererpraktikant. Det betyder, at 8 lzerere, der tilsammen daskker hele fagraekken
bidrager til et ca. 40 minutters interview. Pa forhand er udsendt en invitation pa skolens
intranet til at deltage pa et tidspunkt, hvor varigheden af et planlagt feelles laerermgde netop

er reduceret fra 2 timer til 1 time. Da skolens ledelse er med pa invitationen som cc. vil det
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kunne opleves som en forventning om fremmgde, der har ledelsesmaessig opbakning frem
for en aben invitation.

Inden interviewet gar i gang orienteres deltagerne om rammerne for interviewet og
for den sammenheeng, den indsamlede viden skal anvendes i. Det fremhaeves, at
deltagernes svar bade skal bidrage til en konkret opgave i en masteruddannelse, og at det
er habet, at den feelles samtale ogsa vil bidrage til, at laererne oplever, at de far mulighed for
at laere mere om, hvad kollegerne oplever og teenker.

Som forberedelse til fokusgruppeinterview laver jeg en spargeguide til eget brug. Fire
af spgrgsmalene er beskrivende eller evaluerende, ét spargsmal er hypotetisk og derudover
er der indlagt en gvelse, hvor deltagerne deles i 2 grupper, og hver gruppe bedes om at
rangordne udtalelser pa papirstrimler efter deres betydning for at elever oplever at have brug
for hjeelp i undervisningen. Fordelen ved at igangsaette gvelsen er, at deltagerne for en tid
glemmer interviewsituationen, nar de sammen diskuterer og vurderer udsagn, og at dialogen
derfor bliver mere fri. Desuden kan gvelsen vaere med til at udvide samtalen om
undervisning af elever med leeringsvanskeligheder i undervisningen, for selvom emnet er
aktuelt hver dag, er det ikke ngdvendigvis et emne, laererne plejer at afsaette tid til at

diskutere feelles.

Spergeguide

1. | Hvor ofte oplever du, at der er elever, der har sveert ved at deltage i undervisningen?

2. | Hvordan oplever du, at der er elever i leeringsvanskeligheder? Hvordan opdager du det?

3. | Qvelse:

Hvad er den vigtigste grund til, at du kan opleve, at det er sveert for eleverne at arbejde
med opgaverne i dine timer?

Samtale i 3-4 mandsgrupper om

a) hvordan laererne vil rangordne udsagnene efter betydning
b) hvordan leererne tror, eleverne har rangordnet udsagnene efter betydning

Papirstrimler med udsagn
1) Opgaverne er for sveere.
2) Der er for kort tid til opgaverne.
3) Der er for meget uro i timerne.
4) Eleverne har sveert ved at forsté det du siger.
5) Eleverne har sveert ved at koncentrere sig.
6) Eleverne har for meget gruppearbejde.
7) Eleverne har for meget individuelt arbejde.
8) Eleverne har ikke sveert ved at deltage.
9) Andre grunde
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4. | Kan | give eksempler pa, hvad | oplever som en god undervisning for
elever med leeringsvanskeligheder?

5. | Nar | skal planleegge en god undervisning, hvor | kan have dem med, som
har det sveert i en eller anden forstand - hvad teenker | sa pa?

6. | Forestil dig, at du kunne give elever med lzeringsvanskeligheder hvilken
som helst statte - hvordan skulle stgtten sa se ud?

Forestil dig, at der var alle muligheder i verden for, at | kunne sige: vi vil
gerne have det og det, - om det er timer eller det er mandskab eller det er
lokaler - eller noget helt andet, hvordan ville | sa gerne have det?

Hvad kunne | gnske?

Figur 3 Spgrgeguide til fokusgruppeinterview

| interviewguiden er betegnelsen ‘laeringsvanskeligheder’ gennemgaende i flere spgrgsmal.
Betegnelsen er valgt som et almindeligt anvendt udtryk for en bred og almen forstaelse af
det, som llleris betegner som leeringsbarrierer. (llleris, 2017, s. 24). | analysen af interviewet
viser det sig, hvilke typer leeringsbarrierer, fx fejllaering, laeringsforsvar eller
lzeringsmodstand, lzererne oplever hos eleverne, og hvilke tanker de har om, hvordan en

undervisning, hvor alle kunne deltage kunne se ud.

Kapitel 3 Analyse af empiri

3.1 Analyse af spgrgeskemaundersggelsen.

Farste del af analysen reserveres til at se pa forhold internt i spgrgeskemaundersggelsen
med fokus pa at foretage det, der kalde “datarens”. (Sunesen: 2020, s. 98). Det drejer sig
om at have gje for forhold, som kan udfordre undersagelsens sikkerhed, derfor er der i det
folgende afsnit fokus pa antallet af respondenter, og hvem der har svaret.

Det er muligt at hente information fra forskellige maleniveauer i spargeskemaet pa et
nominalt niveau. | spgrgeskemaet fremgar elevernes ken og tilhgrsforhold til skoleklasse
allerede fgr besvarelsen, da det er oplysninger, som Klassetrivsel.dk har trukket fra en
database. Det er dermed ikke oplysninger, som jeg som undersgger har hentet eller som
respondenterne har givet.

Jeg har trukket disse implicitte data ud og ekspliciteret dem i skemaet nedenfor.
(Figur 4). Formalet med at gare det er, at jeg som undersgger bliver bevidst om, hvad der er

det empiriske grundlag for undersg@gelsen, og at jeg bemeerker, hvis der er igjnefaldende
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skaevheder, da det vil kunne have betydning for de eventuelle konklusioner, som drages ud
fra et hgjere maleniveau. Alle egenskaber fra det nominale niveau vil saledes indga, nar jeg
bevaeger mig til et ordinalt maleniveau, hvor jeg sammenligner to enheder eller rangordner

enheder ud fra elevernes svar. (Andersen: 2017, p. 114).

ELEVER |[7.kl.(7.aog7.b) |8.Kkl. 9. kl. SUM

Drenge 23 9 10 42

Piger 19 10 10 39

Sum 42 19 20 81
Figur 4

Af spgrgeskemaet fremgar det, at 39 piger og 41 drenge har besvaret, og at kensfordelingen
dermed er ligelig. Det er ogsa vigtigt at lzegge maerke til, at antallet af elever i 7. kl. er ca.
dobbelt s hgj som antallet af elever i henholdsvis 8. kl. og 9. kl. Hvad det evt. betyder for
resultaterne, kan der kun gisnes om - pointen er en opmarksomhed pa,_at det kan betyde
noget.

Da der er 81 elever ud af 90 mulige elever, der har besvaret spargearket, vil udgangspunktet
vaere, at de udger et tilstraekkeligt udsnit af en relevant population.* Dog ma graden af
definitionsvalidtitet bero pa en vis grad af skgn. Der er 9 elever, der ikke har deltaget i
spgrgeskemaet og hvorvidt disse fordeler sig repraesentativt i forhold til de 81, der har
besvaret spgrgeskemaet, ma bero pa et skan. | en diskussion af den metodiske
gennemfarelse af spgrgeskemaundersg@gelsen kan man overveje, om det ville veere
betydningsfuldt for det samlede resultat, at de 9 elever fik mulighed for at svare. Ud fra de
data som spgrgeskemaet bygger pa, kan der ikke siges noget om de, der ikke deltager. Det
vil kraeve adgang til en fraveersprotokol og evt. kvalitative data at sige noget om grunden til
fraveeret og at sk@nne, hvilken indflydelse det ville fa pa undersagelsen af spgrgsmalet
“Hvilke faktorer i undervisningen oplever eleverne, der har indflydelse pa om de har brug for
stgtte i skolen?”

Hvis det viste sig, at en markant del af de 9 elever udviste forskellige grader af
skolevaegring, kunne man teenke, at netop de var blandt de elever, der oplever at have brug
for “stetteforanstaltninger i almenundervisningen” og at de derfor ville have veeret
interessante at have med i undersggelsen. Samtidigt er eksemplet et udtryk for en generel

udfordring, som enhver undersgger mgder bade i kvantitative og kvalitative undersggelser,

4 Besvarelsesprocenten skal ligge omkring 65% - 70%. (Sunesen : 2020, p. 98)
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nemlig den at respondenterne sjaeldent har lyst til at tale om noget, der opleves sveert, pinligt
eller skamfuldt. Derfor vil der ogsa i neerveerende undersggelse vaere et “skyggefelt” som

ikke belyses direkte, men som alligevel ma formodes at veere en del af genstandsfeltet.

3.2.1 Matematiktimerne i spgrgeskemaundersggelse

Naeste del af analysen ser pa respondenternes aktive svar. Som naegvnt tidligere er tilgangen
mixed methods og det medfarer, at arbejdsgangen veksler mellem induktiv og deduktiv
tilgang og mellem analyseniveauer med det formal at @ge forstaelsen af feenomenerne.
(Sunesen : 2020, p. 97)

| det farste nedslag i data foretager jeg en bivariat analyse i form af en frekvensfordeling,
der viser hvor mange drenge og piger, der har svaret i de enkelte svarkategorier.
Cirkeldiagrammet er en visuel fremstilling af frekvensfordelingen, og den har den fordel, at
den giver et hurtigt overblik. Det farste spgrgsmal analysen zoomer ind pa, indgar som nr.
10 i spgrgeskemaet “Teenk tilbage pa de sidste 3 uger. Hvor ofte oplevede du, at der var

opgaver i matematiktimerne, der var for sveere at lave uden hjeelp?”



Teaenk tilbage pa de sidste 3 uger. Hvor ofte oplevede du, at der var opgaver | matematiktimen, der var for svare at lave uden
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Figur 5

For at gare svarene mere handterbare reducerer jeg antallet af valgkategorier. | dette

tilfeelde sammenleegger jeg de farste to valgmuligheder: “Naesten hver matematiktime” og

nr. tre og fire “ca. hver anden matematiktime” og “en sjeelden gang” og “aldrig”. Den sidste

kategori “ved ikke” er ikke umiddelbart sa interessant. Dog er den veerd at laegge meerke til

som en indikator pa, om eleverne oplever spgrgsmalene meningsfuldt ind i deres livsverden.

| det konkrete tilfaelde er der 4 ud af 80 elever (5%), der veelger ved ikke.

hjeelp til opgaver i matematik inden
for de sidste 3 uger

Har oplevet at have brug for hjeelp 16 23 39
til opgaver i matematik inden for de

sidste 3 uger

Har ikke oplevet at have brug for 23 14 37
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Figur 6

Tabellen viser, at ca halvdelen af eleverne oplever, at de har haft brug for hjeelp indenfor de
sidste 3 uger op til uddelingen af spgrgearket. For den enkelte matematikleerer der kender
indholdet af de lseste matematiktimer, kan det vaere en nyttig information i en evaluering af
et forlgb. Men i neervaerende opgave gar interessen mere pa, hvordan elevernes aktuelle
vurdering af behovet for hjeelp i et specifik forlgb svarer til deres generelle vurdering af
behovet for hjeelp til opgaver i matematik. Til at imgdekomme denne interesse kan empirien
fra spargearkets spgrgsmal 14: “Hvor ofte taenker du, at du har brug for ekstra statte for at
kunne deltage bedre i undervisningen i matematik?” anvendes. Spgrgsmalet adskiller sig
farst og fremmest fra spgrgsmal 10 ved det, at der sparges generelt i stedet for specifikt til

de seneste 3 uger.

Hvor ofte tanker du, at du har brug for ekstra stette for at kunne deltage bedre | undervisningen | matematik?
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For at kunne sammenligne resultaterne fra spgrgsmal 10 og 14 er det ngdvendigt at
foretage en omkodning af variablerne til spgrgsmal 14, da svarkategorierne er formuleret
anderledes. Med det mal at na frem til en binger kodning, der svarer til omkodningen af
variablerne ved spgrgsmal 10, giver det mening, at valgmulighederne: “meget ofte”, “ofte” og
“en gang imellem” samles i kategorien: “Har taenkt at have brug for ekstra stgtte for at kunne
deltage bedre i undervisningen i matematik” og kategorierne : “sjeeldent” og “aldrig” samles i
kategorien: “Har ikke taenkt at have brug for ekstra statte for at kunne deltage bedre i
undervisningen i matematik”.

Det noteres, at kategorien “ved ikke” ikke er en svarmulighed ved spagrgsmal 14. Det
kan veere metodisk uheldigt, da det bl.a. betyder, at der ikke vil vaere samme antal svar i de
to kategorier og det kan have betydning i en analyse, der undersgger samvariationen
mellem flere variabler. Dog har kun 5 % af respondenterne valgt svarmuligheden “ved ikke”
ved spgrgsmal 10, hvilket kan indikere, at spgrgsmalet og svarmulighederne opleves

relevant.

Har oplevet at have brug for hjeelp 16 23 39
til opgaver i matematik inden for de
sidste 3 uger

Har ikke oplevet at have brug for 23 14 37
hjeelp til opgaver i matematik inden
for de sidste 3 uger

Har teenkt at have brug for ekstra 13 21 34
stgtte for at kunne deltage bedre i
undervisningen i matematik?

Har ikke teenkt at have brug for 28 18 46
ekstra statte for at kunne deltage i
undervisningen i matematik.

Figur 8

Figur 8 giver mulighed for at sammenligne elevernes oplevelse af at have brug for hjeelp i
den aktuelle matematikundervisning med deres oplevelse af at have brug for statte i
matematikundervisningen generelt. Tabellen giver ikke mulighed for at udlede noget som
helst om arsagerne til, at elever enten oplever eller ikke oplever at have brug for hjzelp i
matematikundervisningen. Den kan blot vise, at det er en relevant og genkendelig situation

for ca. 50% af eleverne at forholde sig til forhold, der giver svar pa underspargsmal 1 Hvilke
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faktorer i undervisningen oplever eleverne, der har indflydelse pa, om de har brug for stotte
i skolen? og 2 Hvilke forslag/tanker har eleverne til, hvad der kan stgtte deres deltagelse i

undervisningen?

3.2.2. Vanskeligheder i dansktimen

Neeste afsnit bidrager til at besvare underspgrgsmalene: Hvilke faktorer i undervisningen
oplever eleverne, der har indflydelse pd, om de har brug for stgtte i skolen? Analysen
bevaeger sig bade pa det deskriptive niveau og det tematiske niveau i en analyse af
respondenternes svar pa spagrgeskemaets spargsmal 11: Hvad er den vigtigste grund til at
du kan opleve, at det er svaert at arbejde med opgaverne i matematiktimen? (Saet gerne
flere krydser og spgrgsmal 2 : Hvad er den vigtigste grund til at du kan opleve, at det er

sveert at arbejde med opgaverne i dansktimen? (Saet gerne flere krydser)®

Respondenterne opfordres til at seette flere krydser og med 139 valg fordelt pa 80 elever
svarer det til 1, 7 valg pr. elev. Det kan overraske, at der er flere deltagere, der bade vaelger
“ved ikke” og et andet svar. Ligeledes er der ogsa respondenter, der bade veelger “Jeg har
ikke oplevet, at det er sveert at arbejde med opgaverne i matematik” og fx “Jeg synes, det
leereren siger er sveert at forsta.” Det tyder pa, at det der kunne synes om modseetninger
ikke opleves som uforenelige for respondenterne. De kan bade opleve, at det er sveert og
ikke svaert i samme time. Det peger pa, at oplevelsen af at have brug for hjeelp er en
foranderlig starrelse, og at eleverne ikke ser behovet for hjeelp eller statte i et bineert
perspektiv.

Som et grundtraek ved spargeskemaets udfgrelse er udover den indbyggede mulighed for at
skelne mellem drenge og pigers svar ogsa tilfgjet muligheden for at skelne mellem svar
knyttet til danskfaget og svar knyttet til matematikfaget. | dette afsnit skal en krydstabel
sammenholde veerdierne fra de to variabler ‘danskfaget’ og ‘matematikfaget’ for hvert
spergsmal for at undersgge samvariationen. (Andersen: 2019, p. 227) Da respondenterne
ikke har foretaget samme antal valg af grunde til, at det kan veere sveert at arbejde med
opgaverne i henholdsvis matematik og dansk, er det for overskueligheden skyld angivet den
procentvise fordeling af valg. Ligesom det kan vaere interessant at undersgge i hvilken grad
kan har betydning for elevers oplevelse af at have brug for stgtte i undervisning, kan det

ogsa veere interessant at undersgge om fag har betydning.

5 Se s. 8 og s. 63 i Rapport oprettet af Klassetrivsel.dk. Vedlagt som bilag 1.
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| krydstabellen er variablerne kodet efter Jan & Meyers Strukturmodellen for undervisning.

Det sker for at mindske kompleksiteten igen og for at klarleegge, hvilke didaktiske forhold,

respondenterne angiver som afggrende for oplevelsen af at have brug for hjeelp i

undervisningen.

gruppearbejde i dansk.

“Hvad er den vigtigste grund til, Kodning efter Antal valg ud | Antal valg i %
at du kan opleve, at det er svaert | strukturmodel for af 139

at arbejde med opgaverne i undervisning (Figur

matematiktimen? XX)

“Hvad er den vigtigste grund til at | Kodning efter antal valg ud | Antal valg i %
du kan opleve, at det er sveert at | strukturmodel for af 143

arbejde med opgaverne i undervisning (Figur

dansktimerne XX)

1a. Jeg synes, opgaverne er Indholdsstruktur 28 20 %
sveere i matematik

1b. Jeg synes opgaverne er Indholdsstruktur 11 7,6%
sveere i dansk

2a.Jeg synes, vi har for kort tid til | Processtruktur 7 5%
opgaverne i matematik

2b.Jeg synes, vi har for kort tid til | Processtruktur 15 10%
opgaverne i dansk.

3a.Jeg synes, der er for meget Socialstruktur 12 8,6%
uro i timerne i matematik

3b.Jeg synes, der er for meget Socialstruktur 33 23%
uro i timerne i dansk.

4a. Jeg synes, det leereren siger | Malstruktur 23 16,5%
er sveert at forsta i matematik

4b. Jeg synes, det leereren siger, | Malstruktur 4 2, 7%
er sveert at forsta i dansk.

5a. Jeg har sveert ved at Personbundne 15 10,7%
koncentrere mig i matematik. rammer

5b. Jeg har sveert ved at Personbundne 21 14,6%
koncentrere mig i dansk. rammer

6a.Jeg synes, der er for meget Handlingsstruktur 3 2%
gruppearbejde i matematik.

6b. Jeg synes, der er for meget Handlingsstruktur 4 2,8%
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7a. Jeg synes, der er for meget Handlingsstruktur 7 5%
individuelt arbejde i matematik.

7b. Jeg synes, der er for meget Handlingsstruktur 10 7%
individuelt arbejde i dansk.

8a. Jeg har ikke oplevet, at det er 19 13,6%
sveert at arbejde med opgaverne

i matematik.

8b.Jeg har ikke oplevet, at det er 25 17%
sveert at arbejde med opgaverne

i dansk.

9a.Ved ikke 18 13%
9b. Ved ikke 10 7%
10a.Andre grunde i matematik 7 5%
10b.Andre grunde i dansk 10 7%

Figur 9. Krydstabel over samvariation

| en s@gen efter samvariation mellem elevernes valg af grunde til at de kan opleve, at det er
sveert at arbejde med opgaverne i henholdsvis matematik og dansk, viser det sig, at grunde,
der hearer til personbundne rammer (nr. 5), til undervisningens handlingsstrukturer (nr. 6 +7),
og antallet af elever, der ikke har svaert ved fagene (nr. 8) har hgj grad af samvariation.
Derimod er der forholdsvis lav samvariation mellem indholdsstruktur (nr. 1), socialstruktur
(nr. 3) og malstruktur (nr. 4). Det er vigtigt at bemeerke, at krydstabellen ikke kan give
anledning til at sige noget om arsagssammenhaenge, det er alene et statistisk mal. Med
andre ord kan vi blot konstatere, at eleverne angiver, at der er mere uro i dansktimen end i
matematiktimen - vi kan ikke vide, hvad i dansktimen, der er arsag til, at eleverne oplever

mere uro.

3.2.3. Analyse af spgrgeskemaets abne spgrgsmal

Fra de lukkede spgrgsmaltyper beveeger analysen sig til de mere abne typer. Spargsmal 4
og 13 er sakaldte fritekstspargsmal. “Forestil dig, at du frit kan vaelge, hvordan du kan fa
hjaelp til opgaver i dansk/matematik. Hvordan vil du helst have hjaselpen? (fx derhjemme, i
timen efter skole, i Styrkecenteret, pa gangen - eller andet)” 38 elever ud af 80 elever svarer
udelukkende: “i timen” i svarfeltet og dertil kommer en del, der skriver “i klassen” eller” i
skolen”. Til det tilsvarende spargsmal 13 om matematik svarer 42 ud af 80 elever “i timen”.

Maxi fra 9. kl. skriver: “I timen, det giver da mest mening.”



31

Indtrykket er, at respondenterne tilsyneladende oplever spgrgeskemaets indbyggede
svareksempler som valgmuligheder frem for blot eksempler pa mulige svar. | hvert fald er

der afgivet meget fa svar, der ikke indgik i formuleringen af spargsmalet.

Selvom svarene er kortfattede, giver nogle af de tilknyttede kommentarer alligevel et indtryk
af, hvilken kompleksitet der ligger bag formuleringen “i timen”. En kodning af de svar, der
indeholder udtrykket “ i timen” viser, at det er forskellige dimensioner ved “timen”, eleverne
treekker frem. “Timen” anvendes bade som en betegnelse for tid - den konkrete lektion - og
for stedet - klasselokalet - og for det sociale laeringsfaellesskab med klassekammerater og
leerer.

Tid: “Jeg vil helst bare have hjaelp i timen, sa jeg hurtigere kan komme videre og slippe for
lektier” (Bilag 1, 7.a., s. 22).

Sted: “I timen i klassen®. (Bilag 1, 7.a., s. 21).

Social: “Jeg vil helst have hjeelp i timen, fordi sa kan jeg fa hjeelp af laeren face to face.”
(Bilag 1,s. 78).

Indhold: “I timen 100%, da det er der, jeg bedst kan forsta den information jeg far” (Bilag 1, 9
kl. s. 78)

Citaterne peger pa, at ‘i timen’ anvendes som et udtryk for den samlede undervisnings-

situation med alle de didaktiske elementer, der indgar heri.

3.2.4. Kontakt - nej tak

Spergeundersggelsens sidste spgrgsmal 16: “Ma jeg kontakte dig igen, hvis jeg har brug for
at fa dine svar uddybet? (Det er helt frivilligt)” resulterer i, at 56% af respondenterne svarer

ja 0og 44% svarer nej.

Valgmuligheder Dreng/mand Pige/kvinde

Ja - jeg vil godt kontaktes igen. 21 24

Nej, jeg vil ikke kontaktes igen. 20 15

Antal deltagere, der har besvaret dette spargsmal 41 39
Figur 10

Hvorfor respondenterne svarer nej, kan undersggelsen ikke sige noget direkte om. En

kommentar fra en pige i 8.kl. som svarer nej, kan pege pa én grund: “Det kommer an pa
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hvad det er for nogle spargsmal.” (Bilag 1, s. 92). Kommentaren peger pa en vis skepsis og
modvilje mod at uddybe svar vedrgrende behov for hjeelp i undervisningen.

En gennemgang af de 45 elever, der svarer ja, viser, at 8 af dem har modtaget fagligstatte
pa hold eller som individuel stgtte i klassen indenfor de seneste 12 maneder. For de 35
elever, der svarer nej, drejer det sig om 15 elever. ° Det viser en markant stgrre modvilje
mod at forholde sig yderligere til behovet for hjeelp i undervisningen hos de elever, der
tidligere har modtaget formaliseret stgtte, end de der ikke har. Der tegner sig et magnster af,
at elever, der har oplevet behov for stette i undervisningen viser ulyst til at fa
opmeerksomhed pé behovet for stotte. Hvad der kan ligge til grund for denne ulyst, kan

analysen af fokusgruppeinterviewet med laererne medvirke til en forstaelse af.

3.2.5 Hvordan vil eleverne have statte?

Ved spargsmal 4 og 13 : “Forestil dig, at du frit kan veelge, hvordan du kan fa hjeelp til
opgaver i dansk/matematik. Hvordan vil du helst have hjaelpen? (fx derhjemme, i timen, efter
skole, i Styrkecenteret, pa gange - eller andet)” er det pafaldende fa elever, der naevner at
de gerne vil have hjaelp i Styrkecenteret, som er navnet pa det lokale, hvor skolen siden
skolearets start har tilbudt faglige kurser til bl.a. ordblinde elever eller holdundervisning til
elever med andre laeringsvanskeligheder. Betegnelsen Styrkecenteret kan bade udtrykke et
saerligt sted og en seerlig made at fa hjaelp til laering pa. Der er i alt 4 elever, der alle gar i 8.
klasse, som har skrevet i fritekst, at de gerne vil have hjaelp til dansk i Styrkecenteret. For de
4 elever geelder, at de allerede har erfaring med at arbejde i Styrkecenteret. Det peger pa, at
det er sveert for respondenterne at gnske et arbejdssted eller arbejdsmade, de ikke kender
eller har afprgvet. Det kan ses som en metodisk svaghed ved konstruktionen af
spergsmalene, at der som et eksempel pa en svarmulighed anvendes en betegnelse, som
er ukendt for de fleste. Omvendt bliver det tydeligt, at langt stersteparten af eleverne i
udskolingen sandsynligvis ikke kender til Styrkecenterets eksistens, og der samtidigt er tegn
pa, at de elever, der har deltaget i undervisningen i Styrkecenteret, har oplevet det som

meningsfyldt, eftersom de peger pa stedet igen.

¢ Fra min konkrete praksis har jeg adgang til optegnelser over elever, der har modtaget stgtte. Med
henvisning til GPDR kan jeg vedlaegge dokumentation, da det drejer sig om personfglsomme
oplysninger.
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3.3. Delkonklusion

Undersggelsen viser, at der er flere dimensioner af faanomenet undervisning, der kommer i
spil, nar eleverne i spgrgeskemaundersggelsen forholder sig til, hvornar de oplever at have
brug for hjaelp, og hvordan de gerne vil have det. Betegnelsen_‘i klassen” kan betragtes som
et samlet udtryk for den komplekse situation, undervisning udfolder sig i. De didaktiske
delelementer opleves i hgj grad i en sammenhaengende helhed af eleverne, og nar der fx er
seerlig opmeerksomhed pa processtrukturen, sa pavirker det, de andre kategorier. Det gar
sig vel at maerke geeldende bade ved negativt fokus pa fx oplevelsen af ikke have tid nok til

en opgave og ved positivt fokus fx mulighed for at fa tid og hjeelp efter skoletid.

En andet mgnster i spgrgeskemaundersggelsen peger pa, hvor vanskeligt det er at indfange

og afgreense feenomenet “Statte og hjeelp”. Det bliver tydeligt af meengden af

elevkommentarer, der drejer sig om “lkke at have brug for hjeelp” - fx “Jeg skal ikke bruge
mere hjeelp end nogen af de andre.” (7.b. : Alba) - “Har ikke brug for ekstra statte, men
kunne bare godt teenke mig at blive bedre.” (8.a. Ester). Hjeelp i undervisningen er noget de
fleste elever tilsyneladende helst vil undga at skulle opsege, og indtrykket er, at pafaldende
mange har behov for at forteelle, at de ikke har behov for hjeelp i undervisningen.

Der er dog “spreekker” i modstanden mod hjeelp. Der er flere, der giver udtryk for, at de
gerne vil have leererens hjeelp, men de vil helst ikke selv bede om det. Laererne skal :
“Spearge elever som er gaet i sta, om de har brug for hjeelp” (Bilag 1, 9.A Frederik, s. 48)
“Segrge for at alle har forstaet det, nar de har forklaret det” (Bilag 1, 9A Johanna, s. 48),
“Spgger om alle er med og ga rundt og snakke med elverne om de forstar det.” (Bilag 1, s.
49). Men lezererne er nogle gange optaget af andet: “Jeg tror ikke det holder gje om man er
gaet i sta tror lidt mere de holder gje pa dem i klassen der fks ikke kan side stille men det er
bare lidt sveert for det tit dem de skal bruge tid pa. “ (7. kl. Nadia, s. 55) Nadias udsagn rejser
spgrgsmalet om, i hvilken grad “stgtte” i undervisningen drejer sig om adfaerdsregulering, og
i hvilken grad den drejer sig om fagfaglig stette? Et spgrgsmal som tages med til naeste
kapitel, hvor det er et fokusgruppeinterview med 7 lzerere, der er omdrejningspunkt for

analyse.

3.4 Analyse af fokusgruppeinterview med leererne

Analysen af fokusgruppeinterviewet har som mal at bidrage til at svare pa specialets
underspgrgsmal:
Hvilke faktorer i undervisningen oplever laererne, der har indflydelse pa, om en elev

har brug for stotte?
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Hvilke paedagogiske og didaktiske overvejelser har laererne til en undervisning, hvor

elever, der har brug for stotte, kan deltage?

En kodning efter laeringens processer og dimensioner, som de er beskrevet af llleris (2007)
og praesenteret i denne opgave afsnit 2.5 viser, hvordan leerernes udsagn i
fokusgruppeinterviewet kan forstas i forhold til alle dele af modellen, og at ogsa leeringens
indre betingelser, som fx seerlige dispositioner, og ydre betingelser som fx lseringsrummet,

indgar.

3.5 Laeringsbarrierer

Indledende taler lzererne om, hvordan de oplever, at elever kan have sveert ved at deltage i

undervisningen:

Morten: “Altsd man kan jo, nar man arbejder pé forskellige mader og metoder og de bruger
praktiske feerdigheder og teoretiske, altsd, dem der, dem der, de rigtig gode elever de kan -
de kan arbejde pa alle mulige mader - og - og dem der er meget udfordret de kan arbejde

med lidt feerre metoder - hvor de sa trives - kan sige..ikk, sa ja “

Lisbeth: “Ja”

Morten: “Sa jeg er ogsa enig med Bente, der vil altid vaere nogen som falder fra”.
Lisbeth: Ja,...Ja...

Morten: Alt efter hvilke metoder, der bliver brugt...arbejdsformer og sadan nogen ting.. (Bilag
3,s. 1)

Meningssammenhaengen ovenfor viser, at laererne Morten og Bente er enige om, at et
differentieret metodevalg er afggrende for elevernes mulighed for at deltage i
undervisningen. De giver udtryk for, at arbejdsformer og metoder kan betyde, at der er
“nogen, som falder fra”. Morten taenker, at elevers dygtighed viser sig ved, at de kan

anvende mange arbejdsmetoder, hvilket modsat ma betyde, at de “der er udfordret” kan
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anvende faerre metoder. Det vil sige, at elevernes vanskeligheder bliver synlige ved - eller
konstitueres i - madet med arbejdsformer, de ikke kan anvende. Det er laeringens ydre
betingelser i den aktuelle situation, som er laeringsrummet i skolen, der fokuseres pa (llleris :
2012 (2007), p. 30). De indre betingelser hos dem, der er ‘saerligt udfordret’ - fx arvelig
disposition for fonologiske vanskeligheder - viser sig for laerer og klassekammerater( - og
eleven selv), nar de indseettes i en kontekstuel ramme, hvor de bliver tydelige. Det kunne
veere i forbindelse med en skriftlig opgave. Det vil sige, at laererens metodevalg bliver
afgarende for elevens mulighed for deltagelse i undervisningen, for det er bl.a. derigennem

latente vanskeligheder blevet synlige, og deres betydning i undervisningen bestemmes.

Nar elever ikke deltager aktivt i undervisningen, viser det sig med forskellig styrke. | den ene
ende af skalaen beretter to af laererne om elever, der meget direkte modseetter sig
undervisning. Der er isaer to af leererne, der giver udtryk for stor frustration over nogle

elevers manglende drivkraft i form af et udpraeget forsvar mod leering.

Bodil: “ jamen vi har to elever lige nu - eller vi har haft laenge - to elever som ikke rigtigt laver
noget af noget - og oh den ene af dem hgjlydt gar opomeerksom pa at han ikke laver noget og

den anden bare...ja...der er bare rigtig mange...modstand”

Lisbeth: “Hvordan viser den modstand sig?”

Solvej: “Det gider jeg ikke - det vil jeg ikke”... “Finder ikke sine ting..vi kan sta

...vi kan sta to....tre...i fredags var vi to ekstra pa som ikke kunne fa de her to til at lave
noget...noget som helst...og det er ....er med il daglig frustration...(pause)

osse fordi at det forstyrrer helt vildt de andre.....de traekker hinanden med ind i

det...ohmmm...og det begynder bare... eller det..fylder bare uforholdsmaessigt meget”

llleris diskuterer begreberne laeringsforsvar og leeringsmodstand, som begge relaterer sig til
leeringens samspilsdimension. Forskellen er, at laeringsforsvar allerede er udviklet far den
aktuelle laeringssituation og sa aktiveres, hvor laeringsmodstanden opstar i situationen som
respons pa noget, man finder uacceptabelt. Begge typer modstand kan opleves i samme
situation, hvilket kunne tyde pa er tilfeeldet i eksemplet ovenfor, da elevernes modstand mod
leering berettes om som noget, der har staet pa gennem nogen tid. Nar elever udtrykker
eksplicit og verbal modstand mod leering, mades de af leerernes forsgg pa at stette og
hjeelpe tilbage til aktiviteterne i undervisningen: “Vi kan sta to....tre i fredags var vi to ekstra
pa, som ikke kunne fa de her to til at lave noget...noget som helst” (Bilag 3, s. 3)

Det svarer godt til den oplevelse, eleven Nadia udtrykker i spgrgeskemaet, da hun svarer
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pa, hvor ofte hun oplever, at leereren hjaelper hende i gang igen, hvis hun er gaet i sta: “Jeg
tror ikke det holder gje om man er gaet i sta, tror lidt mere de holder gje pa dem i klassen
der fks ikke kan side stille men det er bare lidt sveert for det tit dem de skal bruge tid pa.”
(Bilag 1, s. 54). Leererne bruger tid og opmaerksomhed pa at hjeelpe urolige elever med at

“sidde stille” for de ser de elever der “er gaet i sta”.

Bente: Jeg synes det er meget forskelligt ogsa efter hvad det er for nogle problemstillinger
der er for der er nogen elever som er meget gode til og bede om hjeelp og sa er der ogséa
nogen som... ja, man kan neesten sige det er fra en skala fra nogen nogen der ber om hjeelp
hele tiden og sa er der nogen der fors@ger at skjule at de faktisk ikke kan og de kan faktisk

veere sveere at hjaelpe - e&eh

Lisbeth: de sidste?

Bente: ja, de sidste for hvis de gemmer sig lidt bag de andre elever eller eller far s& meget
hjeelp derhjemme sa de faktisk har lavet tingene sa kan det vaere sveere (haha) maske at

opdage...

Lisbeth: mm...mm

Bente: ...at de - at de faktisk ikke kan selv. (Bilag 3, s. 3)

| citatet ovenfor forteeller Bente, at det bade er et problem, at der er elever, der beder om
hjeelp hele tiden i undervisning, og at der er elever, der skjuler, at de har behov for hjeelp og i
stedet far hjeelpen derhjemme. Det er et mgnster, som Bodil tegner videre pa

Bodil: “Jeg synes jo ogsa ihvertfald for nogle elever, at de har rigtig meget brug for at blive
sat i gang - og nar det sa er - helt tydeligt guidet for dem - det her er din opgave ud fra det -
sa kan de godt lige, indtil de nar til naeste opgave, sa er det forfra sa skal man guide dem

igen”.

Bodil taler implicit om laeringens tilegnelsesproces, hvor individet skal forbinde nye impulser,
viden eller kunnen med allerede udviklet viden eller kunnen for at fa et laeringsresultat
(Heris, p. 21). Nar det finder sted, er der tale om assimilativ laering.

Hvis eleven har vanskeligt ved at aktivere et kognitiv ‘skema’, som den nye lzering kan
tilfgjes i, vil han have behov for hjeelp til finde det rette skema frem. (Ibid, p.23). Flere steder

i interviewet taler lzererne om elever, der “har brug for at blive guidet rigtig meget ind i
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opgaven hver gang.” (Bilag 3, s. 4).

Leererne giver saledes her udtryk for, at det er individuelle forhold ved eleverne, der
resulterer i, at de har brug for statte i undervisningen - mere end det er opgaverne -
leererens didaktiske valg, der medfgrer, at nogle elever har brug for stgtte. Med andre ord er
det lzeringens tilegnelsesproces hos den enkelte elev, mere end det er samspilsprocessen

mellem elev og sociale og materielle omgivelser, der er fokus pa.
Leererne taler om elever, der har vanskeligheder (interpersonelt) i hgjere grad,

end de taler om elever, der er_i vanskeligheder (kontekstuelt).

3.6 Laerernes syn pa hjzelp

| farste del af interviewet taler laererne eksplicit om, hvad de forstar som
lzeringsvanskeligheder. Implicit naermer de sig ogsa en diskussion af, hvilket

syn de har pa elever, der har brug for hjeaelp.

Bente: Og jeg skulle lige til at sige en ting: jo jeg synes det er
laeringsvanskeligheder, hvis ikke de kan selv, fordi...
......men hvis man ikke kan arbejde selvstaendigt...sa...sa teenker jeg der er et

problem.

Morten: Ja, men der er ogsé den der med, at der er mange, der bare skal
bekraeftes i at de er pa det rigtige spor - sa - sa jeg har sveert ved lige at saette
greensen for hvad der er det ene eller anden.

Lisbeth: Ja

Morten: men sadan - bade hjeelpes i gang med en tydelig plan som du

snakkede om Tine og blive bekreeftet der

Lisbeth: Ja
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Morten: Der er sadan - der er virkelig mange ting imellem de der - to ting - jeg

har sveert ved at definere det lige i leeringsvanskeligheder

Lisbeth: mm

Bente: ja
Morten: men jeg synes...men det er klart at det er et plus at veere selvhjulpen.
(Bilag 3, s. 5)

Laererne nar frem til en skala, hvor elever, der har brug for meget guidning og
bekraeftelse i at veere pa sporet, er placeret i bunden, og elever der er
selvhjulpne er i toppen. Sammenholdt med at leererne tidligere i interviewet
fremhaever, hvor vigtigt det er, at eleverne er dbne om deres eventuelle
vanskeligheder og ikke “gemmer sig lidt bag de andre elever” eller “far sa
meget hjeelp derhjemme sa de faktisk har lavet tingene” er der noget, der kan
tyde pa, at der her ligger et dilemma, som eleverne ma forholde sig til i
undervisningen. Hos leererne mader de en implicit forstaelse af, at den gode
elev er selvhjulpen, samtidigt med at de hagrer eksplicit, at det er forkert at
skjule et behov for hjeelp i undervisningen. Dilemmaet kan kaste lys pa
omrader af besvarelserne i spgrgeskemaundersggelsen, hvor eleverne viser
ulyst til at tale om vanskeligheder i undervisningen. Det viser sig som tidligere
naevnt tydeligt ved sidste spgrgsmal, hvor eleverne svarer pa, om de vil
kontaktes igen for at fa mulighed for at uddybe deres svar. Her viser det sig, at
der er signifikant flere nej-svar fra elever, der modtager statte eller har
modtaget stgtte i undervisningen. Man kan overveje i hvilken grad disse
elever bevidst eller ubevidst iscenesaetter sig som ‘selvhjulpne’ elever? Og for
at fastholde denne position ma de undga at blive udspurgt yderligere? Det er i
sa fald leeringens ydre betingelser, som de viser sig i laeringsrummet i skolen i
form af en laeringskultur i den lokale klasse, der virker ind pa leeringens

processer.
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3.7 Uro i undervisningen

Et tredje tema i laerernes samtale ved fokusgruppeinterviewet er uro i klassen. Nogle lzerere
giver udtryk for, at uro er en stor grund til, at eleverne kan opleve, at det er sveert at deltage i
undervisningen:

Morten: “Den der med ‘der er meget uro i timerne’ - den er sédan lidt sveer at placere for den
kan sadan spille ind pa forskellige méader.

Tina: “Ja, og den kan veere afheengig af mange ting, hvis der er gruppearbejde, sa kan der
godt veere noget uro, eller hvis der er nogen der ikke rigtig forstar hvad der sker s&a kommer
der en uro - eller hvis man har svaert ved at koncentrere sig, s& kan man veere den der
skaber uro, sa den kan veere sadan lagt ind over - det hele”

Morten: “Den kan starte noget af det andet eller veere afledt af noget af det andet” (Bilag 3,
s.8)

Leererne er her enige med eleverne i, at uro i timerne har betydningen for muligheden for
deltagelse. Uro beskrives ikke som én faktor blandt flere, men som katalysator for andre
vanskeligheder eller som symptom pa fx koncentrationsvanskeligheder,
forstaelsesvanskeligheder eller mislykket gruppearbejde. Uro og koncentrations- og
forstaelsesvanskeligheder kan forstas som ydre og indre lzeringsbetingelser, der ikke blot
mgades i laeringssituationen, men gensidigt befordrer/skaber hinanden.

| interviewsituationen far leererne at vide, at netop ‘uro i timerne’ er en af de svarmuligheder,
som flest elever valgte til spgrgsmalet om, hvad der er den vigtigste grund til, at det er sveert

at arbejde med opgaverne i dansktimen. Det affader fglgende overvejelse hos én af leererne:

Bente: Jeg tror ogsad, mange vil pege pé uro, nar de far den lagt foran sig.

Lisbeth: Fordi?

Bente: ...Mm....Jeg synes bare, der er - &h.., Der skal ikke sa meget til... Altsé det der med
hvis man arbejder... Hvis man sidder i grupper og snakker alle steder sa vil der veere en vis

arbejdsuro - og sh? Der er bare nogen, hvor der ikke skal sa meget til, som hurtigt vil opleve
noget som gh - som uro.

Lisbeth: Ja?

Morten: Ja, ...

Bente: Og det tror jeg fylder meget og sa nar - specielt nar de sidder og skal udfylde sadan

noget, sa tror jeg bare det er en som rigtig mange vil pege pa” (Bilag 3, s. 10).

| ovenstaende citat neevnes ikke noget direkte om koncentration. Maske er det underforstaet
i udsagnet: “Der er bare nogen, hvor der ikke skal s& meget til, som hurtigt vil opleve noget

som uro.”
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Bente overvejer efterfalgende, om elevernes valg af ‘uro i timerne’ beror pa den metodiske

udformning af spgrgeskemaundersggelsen:

Bente: Jeg tror, at hvis de ikke havde haft noget at veelge imellem og selv skulle skrive noget

ned, sa er jeg ikke sikker pa, den havde fyldt s& meget” (Bilag 3, s. 11).

I hvilken grad det gar sig geeldende, kan spgrgeskemaet ikke vise. Dog kan det konstateres,
at der er markant forskel pa, hvor ofte eleverne vaelger svarmuligheden “uro i timen” i forhold
til danskfaget og matematikfaget, og det tyder pa, at indholdsdimensionen i timen har
indflydelse pa elevernes oplevelse af uro. ( Figur 9, spgrgsmal 3.a. og 3.b). Dermed siger
det ogsa noget om, at eleverne folder sig til svarmulighederne og ikke blot veelger det, der
ligger lige for, som muligvis er det, Bente antyder.

En gennemlaesning af fritekstfelterne i undersggelsen viser, at ogsa her optreeder
betegnelsen ‘uro’ flere gange direkte eller indirekte med ord som: larm, stgj og snak, og at
de steder, hvor eleverne bade forholder sig til uro og manglende koncentration, er

beveegelsen alle steder fra uro til manglende koncentration og ikke omvendt.

Daniel: “Nok at der er larm omkring mig, og sa mister jeg fokus” (Bilag 1, s. 37)
Emilie: “Det er nogle gange, der er meget uro i klassen, hvor jeg nogle gange kan have

sveert ved at koncentrere mig” (Bilag 1, s. 69).

| interviewet udtaler laereren Majken sig skarpt om, hvad det betyder for alle klassens elever,

at nogle elever er urolige, og at lzereren ma bruge tid og opmaerksomhed pa at stgtte denne

gruppe.

Majken: Vi ved jo allesammen - de barn, som sidder med deres vanskeligheder, som ikke er
hgjtrébende og farer rundt og som alt muligt andet, de kommer jo let til at sidde der med

deres vanskeligheder.
Bodil: Der er ogsa nogen, som er selvkarende og ger alt, hvad de kan med de veerktgjer, de
har...

Majken: Ja

Bodil: - som man ogsé har brug for at hjeelpe, og det gar bare, at dem som stort set altid er

selvkarende; - vi ndr dem ikke - vi nar ikke at udfordre dem - vi nar ikke at se deres arbejde.

Majken: Det er det, jeg mener! Det er pa bekostning af mange af de andre (Bilag 3, p. 20).
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Urolige elever “der farer rundt” er skyld i, at rolige elever, “der sidder med deres
vanskeligheder” ikke far den opmaerksomhed, som laereren gerne ville give dem. Laererne

oplever at adfaerdsvanskeligheder ‘trumfer’ andre vanskeligheder.

3.8 Graenser for deltagelse

Uden at ordet inklusion neevnes, er det betydningen af de seneste ars inklusionspolitik, der
drgftes her. Isaer Bodils udsagn vidner om, at hende professionsideal er udfordret af
situationer fra det lokale lzeringsrum. Hun fortzeller, at seerligt to elever frustrerer hende
(Bilag 3, s. 18), og at “det kraever du sidder der hele tiden” (Ibid, s. 16). Majken bakker op
om frustrationen og sperger om skolen overhovedet i virkeligheden burde rumme en dreng
med de problemer. (Ibid, s. 17). Det leder til en samtale om inklusionens graenser, og
leererne giver for farste gang i interviewet udtryk for forskellige holdninger. Majken foretager
en diskurs, hvor hun ser muligheden for, at lzeringsrummet forbedres, hvis de to omtalte
elever kommer et andet sted hen. “Fordi jeg taenker, at han skal jo ikke veere her. Altsa - sa -
hvis vi er helt oppe i helikopteren, sa skal der vaere nogle andre tilbud, fordi vi kan rumme

barn indenfor et eller andet normalspektrum - ikk og ?” (Ibid., s.17)

Udsagnet gengiver en leerers oplevelse af, at der er elever, der har et stgttebehov, der ligger
uden for det ‘normalspektrum’ en grundskolelaerer er uddannet til at forholde sig til.
Efterfalgende falger overvejelser over, hvilken betydning en elevs trivsel skal have for
vurderingen af, om det er det rette skoletilbud, eleven har faet. | samtalen indgar flere
sammenligninger mellem aktuelle forhold og tidligere tiders forhold i skolen. Tidligere var der
en enighed om fra ledelse og skolepsykolog, at rummeligheden i forhold til b@rn med szerlige
vanskeligheder stoppede ved udskolingen. Tidligere var der flere specialskoletilbud, og
tidligere blev elever tildelt individuel stgtte med et fastlagt timetal. Nu oplever leererne, at
elevers trivsel vaegtes hgjere end tidligere, sa det bliver bestemmende for, om eleverne skal
rummes i udskolingen. Nu oplever lzererne flere elever med flere forskellige seerlige behov
end tidligere, hvilket far dem til at diskutere, at der ikke leengere kan veere specialklasser,
hvor eleverne i hver klasse alle har samme udfordringer. Endelig tildeles stotte ikke lzengere

som en fast tidsramme til hver enkelt elev.
Der hares et suk efter “de gode gamle dage”, hvor elever, der ikke passede ind i

normalspektret fik et andet tilbud, og hvor stgtte var afgreenset til bestemte tidspunkter og
bestemte elever. Desuden er antallet af tidligere tiders 2-leerer-timer kraftigt beskaret i

udskolingen. Hvor nogle af laererne giver udtryk for, at der ikke er andre, bedre skoletilbud til



42

de udfordrede elever, og at de derfor harer til i grundskolen, peger andre pa, at det er en
problemstilling, der er skabt af samfundsmaessige forhold uden for skolen (ringere mulighed
for specialskole) og som forstaerkes af organisatoriske forhold (feerre to-laerertimer) og som
den enkelte lzerer ikke skal forsgge at lase. Meningssammenhaengen viser, hvordan
leererne, som ansatte i samfundsinstitutionen skole, bade ma forholde sig til egne
professionsidealer og til foranderlige krav og forventninger fra den politiske verden, der

saetter de overordnede rammer for den lokale praksis.

3.9 Deltagelsesvenlig undervisning

Afslutningsvis Vil jeg i dette afsnit se naermere pa nogle af de beskrivelser, leererne har af
undervisning, hvor alle kan deltage. Det drejer sig bade om gennemfgarte forlab og om
hypotetiske forlab.

Diskussionspunktet begynder med, at leererne ser tilbage pa forarets “corona-undervisning”
med stor glaede. Alle er enige om at hold pa 12 elever giver ro og tid til at se den enkelte
elev.

“Det leerte vi ogsa under corona-nedlukningen - os der var her - os der fik lov til at komme at
have halve klasser, det var jo fantastisk!”

“Altsa - og det sagde elever ogsa efterfalgende, at det var megafedt at fa lov til at sidde 12 i
et klasselokale for hold op, hvor blev de set og hart”

“- og nej, hvor var der meget ro” (Ibid, s. 23).

Leererne Bente og Tine beretter begge om undervisning, hvor de oplever, at alle elever kan
deltage, med det er forskelligt, hvad de forstar ved deltagelse.

Bente forteeller: Mine elever de ved efterhanden, at nar vi arbejder med et emne, sa starter
vi hver time ud med lige at opsummere, hvor er vi henne i det her emne - hvad har vi laert
indtil nu - og det betyder - at de samme ting - det vi starter med, det kommer jo igen rigtig
mange gange og hvor det maske de farste to dage er dem der allerede kan det der, der, der
markerer, sa oplever jeg ogsa at nar der er gaet en tre-fire dage, sa begynder de andre at

markere - ...fordi at det kommer igen

..I hver time..@h, og det gar jeg helt bevidst for at alle skal synes na men jeg - jeg har ogsa
laert noget om procenter...eller hvad vi nu arbejder med

sé gentagelsen?

ja - 0g sé - pa den made er der - ihvertfald i 9. klasse ikke nogen, der aldrig har handen
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oppe. Det kan godt vaere de ikke har de farste par dage. Men det kommer. (Bilag 3, s. 13).

Deltagelse i undervisning beskrives af Bente, som det “at markere”. Gennem en kendt
struktur i undervisningen, der gentages i hver lektion, treenes eleverne til at kunne deltage og
til at kunne forteelle, hvad de har laert. Det er en klassisk organisering af undervisning, hvor
lzereren stiller spgrgsmalene, og eleverne svarer pa skift. Nar eleverne kan svare og dermed
deltage i undervisningen, er tanken, at de oplever, at de har har lzert noget, og at det bliver
synligt for bade laerer og klassekammerater. | denne ramme er det tydeligt for alle, hvem der
kan deltage, og hvem der ikke kan, og det er samtidigt tydeligt, hvad der forventes af en god

elev. Individet treenes i at tage en fast plads i klassefeelleskabet.

Tina forteeller ogsa med begejstring om et forlgb med fokus péa tysk grammatik, som hun har
lavet med 9. klasse. Pa forhand havde hun bestemt undervisningens indhold og organiseret
eleverne i grupper, der skulle undersgge forskellige delemner.

“De brugte faktisk hinanden rigtig meget og til at fa der her undersggt og da de sa stod og
fremlagde det, sa kom der ogsa nogle rigtig gode spargsmal. .. Sa de var helt vild gode til at
undervise hinanden - og jeg havde faktisk ikke - jeg var fuldsteendig overfladig - fandt jeg ud
af - fordi de havde forstaet de der omréder sé godt - og de kunne videreformidle dem sé&
godt - sa alle var ligesom med. Bade de staerkeste og sa dem der var mest udfordret.” (Bilag
3,s.12).
| det omtalte forlgb i tysktimen drejer deltagelse sig om, at eleverne stiller gode spargsmal til
hinanden i grupper og formidler forskellig viden videre. Viden er ikke reduceret til
reproduktion af laererens undervisning. | stedet er viden noget, eleverne skaber sammen og
formidler videre i en autentisk situation, hvor klassekammeraterne ikke pa forhand kender til
indholdet. Individerne deltager i klassens leeringsfaellesskab pa forskellig vis og. Man kan
overveje om eleverne i eksemplet kan karakteriseres som selvhjulpne, ved det at lzereren

oplever at veere blevet overfladig - og eleverne hjeelper sig selv - i faellesskab.

Sidste del af fokusgruppeinterviewet drejer sig om leerernes gnsker i forhold til, hvad de
gnsker sig af ressourcer og aendringer med det formal at tilrettelaegge undervisning, hvor
alle kan deltage.

Pa dette sted i interviewet sker der en aendring i deltagernes turtagning. Hvor de indtil dette
sted i samtalen hovedsageligt har fortalt pa skift om en oplevelse eller en holdning begynder
flere af laererne, at bygge videre pa hinandens ideer:

“Jeg kunne ogsé godt teenke mig, hvis man kunne fa det arrangeret, s& man kunne dele - sa
nogen gange har jeg to syvende klasser - at man kunne blande dem og lave hold - at man

kunne flexe noget mere”.
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“Ja det gad jeg ogsé godtind i - nu har jeg sa kun tysk med dem

(overbygningen) men at jeg kunne lave nogle hold der hed : | har behov for noget hjaelp i
forhold til det mundtlige -- det kan...(mumle.).

0g sa har jeg en gruppe der skal noget andet og sa har jeg en tredje som skal...det ku jeg
0gsa godt taeenke mig - at jeg kunne fa lov til at mélrette min undervisning for lige nu skyder

jeg godt nok med spredehagl”

“og i virkeligheden s& kunne man godt teenke sig at at man ogsa kunne satte ind pa fag i
sédant et band - s& saetter vi ind hver isaer pa vores behov pa nogle hold - lidt a la det du
faktisk foreslog”

“Det var jo det der kursustime..”

“Men at hvis man kunne fa sadan noget bygget op - ogsd med lidt mere end én lektion om
ugen, sa tror jeg det ku flytte noget”

“Ja - for vi har jo ogsa i hver eneste klasse, de der elever, som bare gerne matte blive
udfordret meget mere”

“Det kunne veere sjovt at lade dem udfordre hinanden” (Bilag 3, s. 21)

Noget af det, der er sldende, er leerernes blik for at ved at differentiere pa undervisningens
dimensioner, bliver der bedre mulighed for at malrette undervisningen. Nar laeringsrummet
er organiseret efter, at eleverne mgder forskelligt indhold, giver det starre mulighed for
individet. Det betyder, at statteforanstaltninger, i form af ekstra leerere, indgar i den faelles
organisering. Individets deltagelse i undervisningen taenkes ind i faellesskabets ramme, sa

alle er faelles om at deltage pa forskellig vis.

Delkonklusion
| kapitel 3 har jeg gennem analyse af et fokusgruppeinterview med en gruppe leerere
undersgagt:

Hvilke faktorer i undervisningen oplever laererne, der har indflydelse pa om en elev

har brug for stgtte?

Hvilke peedagogiske og didaktiske overvejelser har leererne til en undervisning, hvor

elever der har brug for stotte kan deltage?
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Samlet set giver laererne udtryk for, at eleverne har forskellige typer vanskeligheder, der
betyder, at de har brug for stgtte i undervisningen. Det er overvejende
adfeerdsvanskeligheder, der fylder i samtalen, hvor i mod faglige vanskeligheder kun bergres
kort. Der er en tendens til, at elevers uro ses som arsagen til koncentrationsvanskeligheder i
hgjere grad end som en en virkning af vanskelighederne.

Det ser ud som om, leerernes elevideal er den selvhjulpne elev. Det ggr det dilemmafyldt for
eleverne at vise, at de har brug for stgtte i undervisningen. Laererne mades i et snske om et
mere fleksibelt laeringsrum, hvor flere laerere indgar, og hvor eleverne opdeles pa mindre
hold, hvor indholdet er forskelligt. Nogle af laererne har erfaring med, at jo mere eleverne kan
hjeelpe og undervise hinanden, jo lettere bliver det for alle at deltage. | lserernes visioner for
en undervisning, hvor elever, der har brug for stgtte, kan deltage, er binaere kategorier i

nogen grad oplgst, saledes at behovet for hjeelp ikke er konstituerende for deltagelse.

Kapitel 4 Forskere i feltet

Efter at have lavet empiriske studier af elever og laereres oplevelse af deltagelsesmuligheder
for elever med behov for statte i undervisningen vil jeg i dette kapitel vende blikket mod
forskere, der arbejder indenfor feltet. Sigtet er, at dette tredje perspektiv kan bidrage til at
indfange kompleksiteten i den praksis, analyserne har forholdt sig til og dermed bidrage til at

besvare fglgende underspgrgsmal:

Hvilke paedagogiske og didaktiske forslag har forskningen indenfor feltet til en
undervisning, der seerligt tilgodeser elever, der har brug for stgtte i deres

laereproces?

Thomas Thyrring Engsig og Nina Berg Ggttsche er begge forskere, der beveeger sig inde for
samme genstandsfelt som neervaerende opgave. Begge foretager empiriske undersgagelser i
grundskolen og undersgger bade elever og laereres oplevelser og opfattelser af forhold
vedrgrende undervisning af elever, de har brug for stgtte i undervisningen.

Gettsche undersgger, hvordan leeseforstaelsesvanskeligheder manifesterer sig i
overbygningens litteraturundervisning i grundskolen (Ggttsche, 2019) og Engsig s@ger svar
pa, hvilken betydning indkluderende stetteforanstaltninger har for elevers deltagelse i

almenundervisningens faellesskaber og oplevelse af inklusion (Engsig, 2015).
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Selvom Ggttsche har sit fokus alene pa laeseforstaelsesvanskeligheder er der fund i studiet,
som jeg mener ogsa Vil kunne berige de fund, som naervaerende opgave har praesenteret i
analyserne.

Gottsche fremanalyser 5 forskellige ‘mestringsstrategier’, som eleverne i hendes
empiriske undersggelse tyr til, som handlemader, nar de mgder krav i skolen, som de har
sveert ved at honorere. En vaesentlig pointe er, at disse handleméader og adfeerd nok
genkendes og beskrives af laererne, men de genkender den ikke ngdvendigvis som

mestringsstrategier (Ggttsche, 2019, p.208). De fem mestringsstategier benzevnes:

*at undvige

*at ga i rette med laererens prioriteringer
*at prioritere noget man er godt til

*at hente hjaelp hos de andre elever

*at ga under radaren

Bade elever og lzerere i neervaerende undersggelse beskriver adfaerd og strategier, der kan
kategoriseres indenfor de beskrevne mestringsstrategier. Det interessante er ikke blot, at
kategorierne gar igen, men i lige sa hgj grad at bag ved lzerernes forklaringsmodeller til
elevernes strategierne ligger en forholdsvis enkel forstaelse af virkeligheden. “Laererne
beskriver elevernes adfeerd ud fra en underliggende storyline om en god skoleelev vs en
ikke god skoleelev, og den underliggende storyline har indflydelse pa, hvorvidt elevernes
strategier opfattes som en made at mestre situationen pa (en god skoleelev), eller om de
opfattes som strategier, eleverne kan andre, hvis de vil (en ikke god skoleelev)” (Ibid, s.
209). Denne forklaringsmodel genkendes i bla. laerernes samtale om selvhjulpenhed som
ideal og i udsagnet: “De barn, som sidder med deres vanskeligheder, som ikke er
hgjtrabende og farer rundt og som alt muligt andet, de kommer jo let til at sidde der med
deres vanskeligheder”. (Bilag 3, s.19). Laererne giver udtryk for, at der er flere af eleverne,
der har en adfeerd, som de kunne zndre, hvis de ville - fx problematiseres det, at nogle
elever far sa meget hjeelp derhjemme, at deres behov for hjzelp slet ikke kan ses i skolen
(Se afsnit 3.6).

En tilsvarende observation gar Ggttsche i sit studie og hun konkluderer: “Man kan saledes
sige, at hjeelp, selvom behovet er kendt, alligevel virker gennem en opdelingsmekanisme,
hvor nogen har brug for hjeelp, mens andre ikke har. Hjeelp virker pd den méade som en
udskillelsesmarkar, der positionerer nogle elever som elever, der har brug for hjeelp, og den

subjektposition er der flere elever, som ikke gnsker at beseette.” (Gottsche, 2019, p. 210)
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| spergeskemaundersgagelsen ligger det implicit i elevernes svar, at de opfatter stgtte som en
udskillelsesmarkgr, som de forholder sig til. Der er en del elever, der angiver, at de gerne vil
have lidt hjeelp i timen og derhjemme. For dem der blot gnsker at fa leererens hjeelp i timen til
en hurtig forklaring, er der ikke noget pa spil. De kan bevare deres position som ‘god elev’
og maske endda styrke den ved at demonstrere deres opmaerksomhed p4a, at de af og til har
brug for laererens hjeelp. Men det undersagelsen ikke afspejler, og som kun én, der kender
det konkrete genstandsfelt indefra, kan opdage, er, hvordan de elever der har faet og far
stotte “pa cpr.nummeret” har formaet at gare sig naesten usynlige. De svarer ofte med et
“ved ikke” og skriver sjeeldent tekst i felter til fritekst. Det er disse “usynlige” elever, - de der
“gar under radaren” i spgrgeskemaundersggelsen, der fylder allermest i lserernes samtale i
fokusgruppeinterviewet, nar de drgfter deltagelsesmuligheder for alle elever. Skal vi forsta
disse elevers strategi som en mestringsstrategi, vil det sige, at de keemper for at bevare en
position som vaerende en del af den gruppe, som den almindelige undervisning henvender
sig til. De kaemper for at blive regnet med i “0s” og ikke blive ekskluderet i “dem”. Den stgtte
der fra et didaktisk perspektiv betragtes som stgtte til deltagelse, bliver fra elevens

perspektiv, det der begraenser mulighed for deltagelse (Ibid, p. 212).

Netop statteforanstaltningernes betydning for elevers deltagelse i skolens feellesskab
behandles ogsa af Engsig. Han finder i sit studie, der bygger pa bade kvantitative og
kvalitative data, at “Elever, der modtager statte i almenundervisningen deltager i ringere
grad i skolens feellesskaber end de elever, der ikke modtager statte” (Engsig, 2016, s. 344).
Selvom det ikke kan konkluderes, at det er stgtteforanstaltningerne, der er arsag til, at det
forholder sig sadan, sa kan det age opmaerksomheden pa, hvordan stetten praktiseres.
Bade Engsig og Ggttsche har anbefalinger til praksis. Engsig konkluderer, at:
“Statteforanstaltninger skal malrettes styrkelsen af kvaliteten af elevens deltagelse i
gruppearbejde og derved styrke betingelserne for bade klassens kollektive positive
mestringsoplevelsers og elevens personlige self-efficacy” (Ibid, p. 353). Det er mit indtryk, at
Tinas beskrivelse af det vellykkede grammatikforlgb i tyskundervisningen, hvor elever leerer
sammen, spgrger hinanden og underviser hinanden kan forstas i lyset af Engsigs anbefaling
(Se afsnit 3.9). En anden anbefaling drejer sig om, at fagleerer og statteleerer samarbejder
og skiftes til at indtage en stgttende position. Noget sadant efterlyser lzereren Solvej: “Jeg
kan godt lide, man siger flere leerere, séa tager vi hver vores gruppe og sa deler vi som det
passer os i dag. Sé der ikke er én der er den primaere, men jeg faktisk har en gruppe der er
min.” ( Bilag 3, p. 23)

Gottsche kommer ikke i farste omgang med konkrete didaktiske valg, men hun peger pa, at
bade viden og manglende viden kan fgre til, at lsererne har forskellige forklaringsmodeller

som grundlag for handling. | Ggttsches undersggelsesammenhaeng har hun fokus pa, at
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manglende viden om leeseprocessens delkomponenter fgrer til, at andre forklaringsmodeller,
der ikke er rettet mod laesning, traeder til (Ggttsche, 2019, p. 225). | neerveerende
sammenhang kan det overvejes, hvad det betyder, hvis dette forhold ogsa ger sig
geeldende pa andre omrader end lzesning - fx i forhold til opmaerksomhed og koncentration.
Ved alle laererne fx nok om specifikke vanskeligheder med opmaerksomhed - som de bl.a.
indgar i diagnosen ADD - eller sker det, at de anvender andre forklaringsmodeller, nar de
forholder sig til elevers made at deltage i undervisningen?

Et andet didaktisk perspektiv retter sig mod organiseringen af undervisningen og den
betydning elevers vanskeligheder tilskrives. Med et fokus pa laeringsforlgb fremfor
undervisningsforlgb vil der veere stgrre mulighed for, at ingen elever oplever at blive placeret
i subjektpositioner, som knytter sig til det, der er vanskeligt men i stedet til laeringspotentialet
(Ibid. p. 226). En lignende forstaelse ligger under leerernes bud pa at udvikle “kursustimer”
med feerre elever pr. laerer, med organisering pa tvaers af klasser og med fokus pa at
malrette undervisning: “sa seetter vi ind hver isaer pa vores behov pa nogle hold” (Bilag 3, s.
21).

| Fokusgruppeinterviewet er der en meningssammenhaeng, hvor nogle af leererne
uopfordret ser sig i opposition til forskere, inden for feltet paedagogik og didaktik. Efter en
passage, hvor leererne i enighed har talt om, hvordan de “kan fa ting til at lykkes” med
holdundervisning, lyder det: “Altsd man kan sige, hvis man sparger dpu-forskere, sa siger
de: nej det er det ikke bestemt - bare sgrg for at tilrettelaegge undervisningen rigtigt, sa far vi
maksimalt leeringsudbytte, selvom de er 35 - det ved vi jo godt - os der sidder her - at sadan
er det ikke hele tiden” (Ibid, s. 23). Som diskuteret i kap. 1 er der indlejret en dobbelthed i
leererprofessionen mellem viden fra praksis og viden fra forskning. Udover at citatet ovenfor
demonstrerer, at laerergruppen ikke blot forholder sig til egen praksis men ogsa til en
forestilling om, hvad forskere ved Danmarks Paedagogiske Universitet ville sige, sa udtrykker
det ogsa en oplevelse af, at forskerne har urealistiske forventninger til, hvad den rette
didaktik kan gare. Leererne ironiserer over, at forskerne - ifglge deres opfattelse - ikke
tilskriver undervisningens institutionelle rammer tilstraekkelig betydning (Jank & Meyer :
2012, p. 709). Citatet kan ogsa ses i sammenhaeng med leerernes kritik af de politiske
beslutninger, der har fart til, at de samfundsmaessige rammer er aendret, sa antallet af
segregerede tilbud som specialklasser er blevet formindsket, at stattetimers antal er
beskaret, og at der i den lokale sammenhaeng er meget fa lektioner i udskolingen, hvor der
er to leerere i klassen (Bilag 3, s. 19)

Dette kapitels mal er stadig at undersgge, hvilke paedagogiske og didaktiske
overvejelser forskere har vedrgrende undervisning, hvor elever der har brug for stgtte kan

deltage. Derfor er det oplagt at diskutere inklusionsbegrebet, som det defineres af forskellige
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forskere. Engsig definerer inklusion: “Inklusion afheenger af kvaliteten og graden af elevers
fysiske tilstedevaerelse, deltagelse i skolens forskellige feellesskaber og den subjektive
oplevelse af at hare til disse feellesskaber’ (Engsig, 2016, s. 342). For bedre at forsta det
saerlige ved Engsigs pragmatiske definition af inklusion skal det neevnes, at den kan ses
som kontrast til det, som Alenkaer betegner som “kvantitativ inklusion” (Alenkaer, 2014). | den
kvantitative tilgange vurderes graden af inklusion pa, hvor mange elever, der falger
almenundervisningen fx gennem maltal. Engsig saetter i hgjere grad fokus pa den subjektive
og oplevede side af inklusionen (Engsig, 2016). Inklusion ma grundes pa den enkeltes
oplevelse af at veere inkluderet. Et feellesskab kan dermed ikke vide, om det er inkluderende
uden at have undersggt, hvordan deltagerne oplever det.

Men bade en kvantitativ og en kvalitativ tilgang til inklusion bar teenkes ind,
understreger Engsig. Elever indgar i mange forskellige faellesskaber i skolen, som er
sammenflettede og til tider samtidige. Det kan variere i hvilket feellesskab eleven er/oplever
sig inkluderet eller ekskluderet.

Til brug for leerere og paedagogers planlagning og evaluering af inklusionspraksis
har forskere - (heriblandt Lars Qvortrup fra DPU) udviklet en matrix som redskab til at fa gje
pa tegn pa inklusion. Maengden af sammenhaengende feellesskaber udgar den ene
horisontale dimension i inklusionens model. Den vertikale dimension viser typen af inklusion;
fysisk inklusion, social inklusion (meningsfuld deltagelse), psykisk inklusion (subjektiv

oplevelse af at hare til i faellesskaberne).

Inklusionsmatrix Fysisk (passiv) Social (aktiv) Psykisk (oplevet)

inklusion inklusion inklusion

Formelle, professionelt ledede
lzerings- og

udviklingsfeellesskaber

Voksen-barn-feellesskaber

(interpersonelle fellesskaber)

Selvorganiserede fallesskaber
(pa og i tilknytning til

institutionen)
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Barn-barnfeellesskaber

(interpersonelle feellesskaber)

Figur 11 Inklusionsmatrix

| et leererteam kan inklusionsmatrixen bidrage til at hgjne den professionelle samtale om,
hvordan elever med stgttebehov kan deltage i undervisningen. Ved at danne sig et overblik
over hvilke dimensioner af deltagelse en elev har behov for stgtte i, bliver indsatsen mindre
tilfaeldig og mere malrettet.

| en opsamling af kapitlet ma det fremhaeves, at forskere, som har lavet empiriske studier i
grundskolen, fremhaever, at graden af succes i forhold til at elever med brug for stgtte kan
deltage i undervisningen, haenger sammen med, hvor let eller sveert det er at udfylde
subjektpositionen, som én elev der har brug for hjeelp. Jo mindre tydelige bingere kategorier
jo bedre. Der hvor undervisningen bygger pa kompleksiteten og mangfoldigheden - og ikke
blot rummer den - oplever eleverne at det de hver isaer bidrager med af bade spargsmal og
svar er vigtige for hele undervisningen- og derved oplever de selv at vaere en fuld del af

feellesskabet.

Kapitel 5 Konklusion

Denne opgave tog sit afsaet i en undren fra en praksis i grundskolen: Hvorfor er det sa sveert
for statteleerere at yde stgtte til elever i udskolingen pa en made, hvor bade elever og lzerere
oplever, at stgtten forager elevernes deltagelsesmuligheder i den almindelige
klasseundervisning? Efter en kort redegarelse for laereruddannelsens historie stod det bl.a.
klart, at temaet feellesskab stadig er dybt grundfeestet i laererprofessionen, selvom det ogsa
udfordres, at et politisk fokus pa individets muligheder for udvikling. Med en
videnskabsteoretisk tilgang i den kritiske realisme blev det muligt at at designe en
undersggelse, hvor malet var, at de empiriske fund skulle lede frem til mekanismer, der
ligger bag feenomenerne. Gennem en indsamling af bade kvantitative og kvalitative data i en
spergeskemaundersggelse og et fokusgruppeinterview blev det muligt via analyse med bl.a.
didaktiske modeller at neerme sig svar pa underspargsmalene. Det viste sig, at der
umiddelbart var stor diversitet i respondenternes meninger og holdninger, nar de svarede pa

forhold vedregrende oplevelsen af at have brug for stette i undervisningen, men at der ved
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naermere analyse ogsa viste sig systemiske faktorer, der pavirkede aktagrernes subjektive
holdning. To teoretikere indenfor feltet, Gattsche og Engsig bidrog til at kategorisere nogle af
fundene. Det blev klart, at eleverne anvendte forskellige mestringsstategier, nar de oplevede
at de ikke kunne deltage i undervisningen uden hjzelp. Det blev ogsa tydeligt, at eleverne
forholdt sig til en underliggende og skjult skala, hvor billedet af hvad en god elev er, stod i
vejen for, at eleverne ville positionere sig som en elev, der havde brug for hjeelp. Med denne
mekanisme blotlagt bliver det muligt at karakterisere undervisning, hvor elever, der har brug
for stgtteforanstaltninger i almenundervisningen i grundskolen, kan deltage. Det er fgrst og
fremmest en undervisning, hvor dikotomier er oplgst. Det geelder forst og fremmest: at have
brug for hjeelp/ikke at have brug for hjeelp, det geelder : den gode elev/den darlige elev. En
inklusionsmatrix kan bidrage til at hgjne leerernes professionelle samtale om, hvilken form for
deltagelse en elev har brug for stette til at kunne indga i. Undervisningen ma bygge pa, at
alle elever bevaeger sig mellem forskellige positioner i laeringsrummet. Didaktisk kan det bl.a.
iscenesaettes ved autentiske undervisningssituationer, hvor elever har brug for hinanden for
at lykkes med arbejdet, og hvor klassens leerere taenker stgtte som en dynamisk stgrrelse,

som de har et feelles ansvar for bliver meningsfuldt for alle i klassen.
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