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FORORD
Mellemformer: Inkluderende

leeringsmiljoer i folkeskolen

Der er stort fokus pa at inkludere flest mulige elever - og dermed ogsa elever med saerlige behov - i
det brede faellesskab i folkeskolen. Selvom der ikke laengere tales om konkrete mal for inklusions-
procenten, sa er det et grundlaeggende formal, at folkeskolen skal tilgodese alle elevers leering og
trivsel — og det skal ske i meningsfulde faellesskaber. Undervisningen skal tilretteleegges pa mader,
sa den enkelte elevs behov imadekommes, samtidig med at eleven far mulighed for at indgd i og
bidrage til meningsfulde fzellesskaber med andre. Det er en ambition, at elever med seerlige behov,
sa vidt muligt, ikke skal, udskilles til segregerede specialundervisningstilbud. | stedet skal disse ele-
verividest muligt omfang undervises sammen med deres kammerater i - eller i tilknytning til - de
almene undervisningsmiljger. For at det kan lade sig gare, skal elever med saerlige behov modtage
passende statte og ngdvendige hjaelpemidler i forbindelse med undervisningen.

Som et bud pa, hvordan folkeskolen kan lykkes med at opfylde disse mal og ambitioner, er flere og
flere skoler begyndt at arbejde med det, der undertiden benzevnes ’'mellemformer’. Mellemformer
kan karakteriseres som skoletilbud, der kombinerer kompetencer, statte og paedagogiske tilgange
fra bade almen- og specialomradet. Mellemformer gar, at elever, som er visiterede til specialunder-
visning og/eller specialpaadagogisk statte, kan modtage denne statte i folkeskolens almene regi,
og dermed kan segregering i visse tilfaelde undgas.

| denne rapport giver Danmarks Evalueringsinstitut (EVA) et praksisnaert indblik i tre mader, som
mellemformer kan se ud. Vi gér i dybden med tre forskellige organiseringsformer i regi af almen-
skolen, som alle har til formal at skabe inkluderende laeringsmiljger, hvor visiterede elever kan
modtage undervisning sammen med ikke-visiterede elever i en starre eller mindre del af undervis-
ningstiden.

| undersggelsen kommer vi helt teet pa de involverede barns og voksnes perspektiver pa, bade
hvad der lykkes, og hvad der udfordrer, ndr man befinder sigi og arbejder med at udvikle laerings-
miljger, hvor almen- og specialpaedagogiske praksisser kombineres. Vi hgrer sdledes bade fra ele-
ver, leerere, (special)paedagoger, ledere, foraeldre og PPR tilknyttet de tre deltagende skoler. Til-
sammen giver disse perspektiver et detaljerigt og nuanceret indblik i dagligdagen i forskellige in-
kluderende laeringsmiljaer.

Det er mit hab, at vi med denne undersggelse kan vaere med til at kvalificere bade det daglige ar-
bejde med at udvikle inkluderende laeringsmiljeer og de videre drgftelser af, hvordan vi kan styrke
inklusionen i den danske folkeskole, saledes at alle elever i meningsfulde faellesskaber opnér den

dannelse og uddannelse, som de fortjener.

Christina Barfoed-Hgj, direktar for EVA.
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Mellemformer: Inkluderende lzeringsmiljger i folkeskolen

Resumé

”| folkeskolen skal undervisningstilbud tilretteleegges med rammer, tilgange og metoder, der img-
dekommer behovet hos den enkelte elev og samtidig skaber et samlet leeringsfeelleskab med an-
dre elever.” (BUVM 2021, side 5). Denne hensigtserklaering indkredser den politiske ambition om,
hvordan man i den danske folkeskole gnsker at gribe inklusionsudfordringerne an, nemlig som en
balance mellem at imgdekomme den enkelte elevs behov og at sikre eleven en plads i feellesska-
bet. Lovgivningen tilsiger, at elever med szerlige behov i videst muligt omfang bar undervisesi al-
menmiljgerne fremfor at blive udskilt til segregerede specialundervisningstilbud. For at det kan
lade sig gare, skal skolerne tilrettelaegge undervisningen, sa elever med behov for specialundervis-
ning og anden specialpadagogisk bistand far passende stgtte og nadvendige hjeelpemidler og
dermed kan deltage i og fa udbytte af undervisningen. Det er skolelederens ansvar at vurdere,
hvorvidt konkrete elevers saerlige behov kan imgdekommes inden for den enkelte skoles specifikke
rammer, eller om et segregeret specialundervisningstilbud i stedet bgr komme pa tale. Undervis-
ningstilbud, der udvikles i regi af folkeskolens almenmiljger for at imgdekomme elever med behov
for specialpaedagogisk statte, kaldes undertiden for "mellemformer”.

| denne rapport kaster Danmarks Evalueringsinstitut (EVA) lys over tre forskellige mader at organi-
sere arbejdet med inkluderende laeringsmiljger pa inden for rammerne af folkeskolens almenom-
rade. De tre organiseringsformer er eksempler pa undervisningstilbud i regi af almenskolen, som
har til formal at skabe lzeringsmiljger, hvor elever, der er visiteret til specialundervisning og/eller
specialpaedagogisk statte, kan modtage undervisning sammen med ikke-visiterede elever. Alle tre
organiseringsformer kan karakteriseres som mellemformer og kategoriseres under de to hovedfor-
mer, som VIVE har identificeret ifm. en nyligt udgivet kortleegning, hvor der gives et overblik over
udbredelse og praksis pa kommuneniveau (Lindeberg m.fl., 2022b).

| denne EVA-undersggelse er der tale om en dybdegaende kvalitativ analyse af tre udvalgte case-
skolers praksis, hvor seerligt elevernes og foraeldrenes oplevelser star centralt. Malet med undersge-
gelsen har veeret at opna praksisneer, empirisk funderet viden om, hvordan folkeskoler arbejder
med at skabe inkluderende leeringsmiljger gennem mellemformer. Samtidig har det vaeret malet at
afdaekke, hvordan dette arbejde opleves af de involverede bgrn og voksne, samt hvilke muligheder
og begreensninger der kendetegner de undersggte organiseringsformer.

De tre cases er udvalgt, sa de har falgende feelles kendetegn: (i) Visiterede og ikke-visiterede elever
undervises sammen i sterre eller mindre dele af skoletiden; (ii) personale med hhv. almene og spe-
cialpaedagogiske kompetencer er sammen om at varetage undervisningen; og (iii) organiserings-
formen er af permanent karakter. De tre cases er samtidig udvalgt sddan, at de adskiller sig fra hin-
anden, ift. hvilken type visiterede elever de er tilteenkt. Udveelgelsen af cases har altsa vaeret drevet
af et gnske om at undersgge forskellige organiseringer af arbejdet med inkluderende laeringsmil-
joer. Relevansen af de tre udvalgte cases bestyrkes af, at de er eksempler pa de hovedtyper, som
VIVE identificerer i en kortleegning af mellemformer (Lindeberg m.fl., 2022b). P& den méade har re-
sultaterne af EVA’s analyse bred relevans, og organiseringsformerne er ikke kun interessante i kraft
af deres lokale, specifikke kendetegn.
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Mellemformer: Inkluderende lzeringsmiljger i folkeskolen
Resumé

Rapporten viser, hvordan de konkrete organiseringsformer kan have betydning for elevernes delta-
gelsesmuligheder i de faglige og sociale feellesskaber, herunder hvilke muligheder og begrasnsnin-
ger der kendetegner dem hver isaer. Rapporten tydeligger ogsa, hvordan det tvaerfaglige samar-
bejde mellem laerere og paedagoger bringer almen- og specialpaedagogikken i samspil, samt hvor-
dan klasseledelse og ledelsesunderstattelse udgar vigtige elementer i skabelsen af inkluderende
lzeringsmilj@er. Det er vores mal, at disse analytiske resultater kan inspirere, understgtte og kvalifi-
cere udviklingen af inkluderende leeringsmiljger i de danske kommuner og skoler.

Relevans, faglig kontekst og malgruppe

Relevans

Vedtagelsen af inklusionsloven i 2012 skete pa baggrund af en politisk malseetning om, at flere ele-
ver med behov for specialpeedagogisk statte skulle modtage denne stgtte i almenklasserne. Mal-
saetningen har veeret ideologisk og veerdimeaessigt funderet i et mal om, at alle bgrn sa vidt muligt
”[.. ] skal gennemga laereprocessen sammen, uanset hvilke vanskeligheder de matte slas med, og
uanset hvor forskellige de er” (Salamanca-erkleeringen, 1994). Samtidig peger forskning pa, at ele-
ver med seerlige behov, der modtager undervisning i almenmiljger, kan fa starre fagligt udbytte her
end i de segregerede tilbud (Andreasen m.fl., 2022; Rangvid, 2020; Nielsen & Rangvid, 2016). Ende-
lig er der ogsa et gkonomisk incitament til at lykkes med at inkludere flest mulige elever i almen-
sektoren, idet de segregerede tilbud er forholdsvis dyre (Houlberg m fl., 2022).

Det eridag knap ti ar siden, man vedtog inklusionsloven, og det kan nu konstateres, at det ikke er
lykkedes at opna en hgjere inklusionsprocent (94,9 % i 2011/2012, 95,5 % i 2016/2017,94,7% i
2019/2020, jf. Andreasen m.fl., 2022). Det er dog ikke ensbetydende med, at der ikke er sket en ud-
vikling pa inklusionsomradet: Det store fokus pa inklusion har fx faet mange skoler til at teenke i at
udvikle forskellige mader at organisere undervisningen pa, sa kompetencer, metoder og stgttemu-
ligheder fra specialundervisningen kombineres med almenundervisningen (Lindeberg m.fl,,
2022b). Der er med andre ord en udvikling og udbredelse af mellemformer i gang.

Med denne rapport gar vi helt teet pa tre konkrete eksempler pa sddanne organiseringer pa tre for-
skellige folkeskoler for at blive klogere pa, hvilke muligheder og begraensninger der kan veere, nar
man som skole arbejder med at koble aspekter af almen- og specialundervisningen sammen. Gen-
nem observationer af skoledagen pa de tre skoler og interview med bade laerere, paedagoger, le-
dere, elever, foraeldre og PPR-medarbejdere opnar vi et givtigt indblik i, hvordan disse inklude-
rende leeringsmiljger fungerer i praksis. Analysen af vores empiriske materiale giver anledning til at
sammenfatte en raekke vigtige elementer i at understgtte inkluderende lzeringsmiljger.

Faglig kontekst

Denne undersggelse skriver sigind i det omfattende inklusionsfelt. Aktuelle undersagelser fra VIVE
har bl.a. vist, at flere elever diagnosticeres med fx adfaerdsforstyrrelser, autismespektrumsforstyr-
relser og psykiske lidelser. Laerere i udskolingen oplever, at der er flere elever i almenklasserne med
behov for stgtte i undervisningen, og elever med stattebehov klarer sig darligere fagligt, har ringere
trivsel og hgjere fraveer end elever uden stgttebehov. Undersagelserne fra VIVE viser samtidig, at
mange kommuner og skoler arbejder med at udvikle organiseringen af undervisningen, sa elever
med stattebehov kan modtage den i eller i tilknytning til almenklasserne. Det gar de fx ved at gare
brug af seerlig holddeling, toleerer-/paedagogordninger, undervisningsdifferentiering og styrket
klasseledelse (se fx Andreasen m.fl., 2022; Lindeberg m.fl., 2022a; Lindeberg m.fl., 2022b, Tegtmejer
m.fl., 2022).
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Mellemformer: Inkluderende lzeringsmiljger i folkeskolen
Resumé

Selvom EVA’s undersggelse skriver sigind i samme dagsorden, adskiller den sig samtidig fra andre
aktuelle undersggelser om inklusion ved at bevaege sig helt taet pa det konkrete arbejde med at
organisere og praktisere undervisning i lzeringsmiljger, hvor elever med og uden stgttebehov mod-
tager undervisning sammen. Gennem detaljerede praksiseksempler og billeder pa hverdagens in-
klusionsdilemmaer bidrager undersggelsen med et bade skeerpet og nuanceret blik pa, hvilke mu-
ligheder og begraensninger forskellige inkluderende organiseringsformer er kendetegnet ved.

Malgruppe

Rapporten henvender sig seerligt til skoleledere, kommunale skolechefer og PPR-ledere, som ar-
bejder med at udvikle inkluderende lzaeringsmiljger i folkeskolen. Resultaterne kan bruges som af-
seet for draftelser af, hvordan skolerne bedst kan gribe dette udviklingsarbejde an med udgangs-
punkt i deres elevgruppe, foraeldregruppe, kompetencer, personalegrupper mv., og hvordan de
bedst stattes af fx PPR. Laerere og paedagoger i skolen samt undervisere og studerende pa laerer-
og paedagoguddannelserne kan ogsa laese med og spejle egen praksis i eller fa inspiration fra case-
skolernes handtering af dilemmaer og balancegange i inklusionsarbejdet.

Datagrundlag

Undersggelsen baserer sig pa omfattende kvalitativ empiri bestdende af observationer af undervis-
ningen hen over to skoledage i hver af de otte klasser i indskolingen og pa mellemtrinnet pa de tre
folkeskoler. Der er gennemfart interview med i alt 37 elever - bade visiterede og ikke-visiterede - fra
alle otte klasser samt med de interviewede elevers foraeldre. Der er gennemfgart for- og uddybende
interview med klassernes leerere og paedagoger samt med ledelsesrepraesentanter og de tilknyt-
tede PPR-medarbejdere fra alle tre skoler.

De tre organiseringsformer i korte traek

Vi kalder de tre organiseringsformer i undersggelsen for hhv. "Reden”, "Slusen” og "Folden”. Pseu-
donymerne sikrer anonymisering og symboliserer samtidig de centrale tanker bag hver organise-
ringsform. De tre organiseringsformer — inkl. symbolforklaringerne i de tilhgrende illustrationer -
beskrives mere detaljeret i rapportens kapitel 3. Beskrivelserne baserer sig pa de empiriske obser-
vationer, vi har gjort os i forbindelse med dataindsamlingen - herunder forklaringer og begrundel-
ser, som skoleledelserne har givet os ifm. interview til undersggelsen.

Reden:
En klasse med i alt 16 elever, hvoraf op til fire har autisme- Reden
spektrumforstyrrelser (ASF) med mildere symptomer. Pae-
dagogikken, didaktikken og klasselokalets fysiske indret-
ning er tilpasset ASF-elev er. | alle undervisningstimer ind-
gar en leerer og en paedagog med specialpeedagogisk erfa-
ring og viden om ASF. Reden er som organiseringsform in-
spireret af Nest-tilgangen udviklet i Aarhus Kommune.

mDe
L= 1
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Mellemformer: Inkluderende lzeringsmiljger i folkeskolen
Resumé

Slusen:

En organiseringsform med et stort og et lille faellesskab, som Slusen
alle elever i princippet har adgang til. Det lille feellesskab er en
del af skolens specialklasseraekke. Det er malrettet elever med
generelle indleeringsvanskeligheder samt andre elever, der fx i
en periode har brug for ro eller en fokuseret indsats, for de

igen vender tilbage til den tilhgrende almene "anker-klasse”. |
specialklasserne spiller paedagoger med specialpaedagogiske
kompetencer en central rolle. Paedagogerne indgar ogsa i un-
dervisning af anker-klasserne for bl.a. at fa kendskab til det
store feellesskab, som eleverne med seerlige behov ogsad indgar i.

=he
=he =De
=he
=14
=he
]

=De
mDe
mD)e
[ = 1]

Folden:
Et drgangsfeellesskab bestaende af to klasser, hvor der ogsa Folden
gar elever, som er visiteret til specialundervisning eller special-
padagogisk statte af mange forskellige arsager (fx ADHD,
angst). Der er pa den besagte argang forholdsvis mange elever
med ordblindhed. Argangens elever undervises bade samlet
og i hold, som dannes efter varierende kriterier. Kerneteamet
omkring drgangen bestar af to laerere og en paedagog med
specialpaedagogisk erfaring.

=D e
=D e
=D e

Det skal bemaerkes, at de tre organiseringsformer ikke skal for-

stas som "feerdigbyggede modeller”, som kan overfgres én-til- @ Visiterede elever

én til andre skoler. For det farste udger vores undersggelse et Ordblinde elever
empirisk "gjebliksbillede” af de deltagende skolers inklusions- @vrigt udfordrede elever
arbejde, som det sa ud i foraret 2021. For det andet er det bade
nedvendigt og tidskraevende at udvikle og tilpasse en organise-
ringsform, sa den passer til en konkret, lokal kontekst. For det
tredje er arbejdet med inkluderende laeringsmiljger en proces, M Leerer

der kontinuerligt er i forandring, bl.a. fordi elevgruppen og den-

nes behov er det. Af disse grunde omtales case-skolernes tilgange i denne rapport som organise-
ringsformer og ikke som modeller.

Ikke-visiterede elever

® Paedagog

Resultater

Undersggelsen har to overordnede hovedfortellinger:

Den farste hovedforteelling er, at den made, man organiserer sit inkluderende laeringsmilje pa, er
med til at afgare, bade hvilken malgruppe det er muligt at rumme, og hvilke slags feellesskaber ele-
verne far adgang til. Nogle feellesskaber er sma, relativt ensartede og skeermede, mens andre er
store, brogede og mere udfordrende. Selve organiseringen har saledes betydning for, hvilke typer
elever et givet tilbud egner sig til. Det er med andre ord ikke lige meget for elevernes muligheder for
at deltage og opleve sig som en del af feellesskabet, om man veelger den ene organiseringsform
frem for den anden. Endelig ser vi, at det er ngdvendigt, at skolerne forholder sig aktivt til udviklin-
gen i elevernes behov over tid. Bade de visiterede og de ikke-visiterede elever kan nemlig udvikle
sig pa mader, som kan udfordre bade den paedagogiske praksis og det mere overordnede niveau -
og 0gsa i nogle tilfzelde selve organiseringsformen og malgruppeafgraensningen.
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Mellemformer: Inkluderende lzeringsmiljger i folkeskolen
Resumé

Den anden hovedforteelling handler om, at god undervisning skaber deltagelsesmuligheder - ogsa
for elever med seerlige behov i et inkluderende laeringsmilje. Med andre ord finder vi, at de greb,
der generelt understatter god undervisning, ogsa understatter elevernes deltagelses- og udvik-
lingsmuligheder i et inkluderende laeringsmilja. Det handler om (i) et velfungerende og velstruktu-
reret samspil mellem almen- og specialpaedagogiske kompetencer, (i) god klasseledelse og (iii) en
tydelig understottelse fra ledelsens side.

| denne rapport saetter vi derfor fokus pa hver af disse aspekter i forhold til arbejdet med at skabe
inkluderende lzeringsmiljger i skolen. | det fglgende opridser vi hovedkonklusionerne fra vores un-
dersggelse, hvad angar organiseringsformer (kapitel 4), det tveerfaglige samarbejde (kapitel 5),
klasseledelse (kapitel 6) og ledelsesunderstattelse (kapitel 7).

Organiseringsformer definerer og former fallesskaber

Organiseringsformen kan afgere, hvilke malgrupper det er muligt at
imgdekomme

De tre organiseringsformer, som er i fokus i denne undersggelse, er tiltaenkt forskellige malgrupper.
Redens malgruppe er elever med autismespektrumforstyrrelser (ASF) samt elever, hvis behov har-
mornerer med ASF-elevernes udpraegede behov for struktur, genkendelighed og ro. Slusens speci-
alklasser er tiltaenkt elever, der er visiterede som falge af generelle indleeringsvanskeligheder, samt
elever, der af andre arsager matte have brug for statte eller en saerlig indsats i en periode. Foldens
argangsklasser er i udgangspunktet ikke afgraenset til specifikke visitationsarsager.

Skolerne i denne analyse oplever, at selve malgruppeafgraensningen kan veere en udfordring. Af-
graensningen udfordres nemlig af, at der i enhver klasse — uanset en evt. oprindelig malgruppeaf-
graensning - vil veere elever, som ikke er visiterede til statte, men som alligevel oplever udfordrin-
ger, der kreever saerlig opmaerksomhed fra det paedagogiske personale (jf. opgerelsen af andelen af
elever med uindfriede stattebehov i Andreasen m.fl., 2022). Derudover udvikler elevernes behov og
udfordringer sig over tid. Det sker fx, nar elever steder ind i faglige, sociale eller personlige udfor-
dringeri lobet af deres skoletid. | Foldens tilfeelde er det derfor en eksplicit strategi helt at undlade
en skarp afgraensning af, hvilke elevtyper organiseringsformen skal kunne rumme. P4 den made far
man i selve organiseringsformen skabt en vis grad af indbygget fleksibilitet og tilpasningsdygtig-
hed, der kan ruste leeringsmiljget til at handtere - i hvert tilfaelde visse - udviklinger i elevgruppen.

Organiseringsformen definerer, hvilke slags feellesskaber eleverne far
adgang til

Undersggelsen viser, at den organiseringsform, som skolerne veelger, har betydning for, hvilke
slags feellesskaber der gares tilgaengelige for eleverne. De tre organiseringsformer, vi har under-
segt, er kendetegnet ved folgende slags feellesskaber:

« Etlille, forholdsvis skaermet og afgraenset feellesskab (Reden)

« Envekslen mellem et stort og et lille feellesskab (Slusen)

« Etargangsfeellesskab, hvor mangfoldighed er afseettet (Folden).

Selvom de tre organiseringsformer er forskellige, sigter de alle mod at finde en god balance mel-
lem péa den ene side at skeerme, stotte og udvikle eleverne med szerlige behov samt pd den anden
side at udvikle alle elevernes evne til indga i feellesskaber med andre, som er forskellige fra dem
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Mellemformer: Inkluderende lzeringsmiljger i folkeskolen
Resumé

selv (se fx Hedegaard-Sgrensen, 2021). Vores analyse viser dog samtidig, at den specifikke organi-
seringsform kan have betydning for elevernes rummelighed og accept over for hinandens forskel-
ligheder og seerlige behov. Jo mere variation blandt klassekammerater, eleverne skal forholde sig
til, desto mere synes denne forskellighed at blive behandlet og forstaet som noget helt naturligt.
Organiseringsformen kan ogsa have indflydelse pa elevernes oplevelse af at hare til en saerlig
klasse og/eller en saerlig gruppe. Det kan saledes godt ske, at det tilharsforhold, der sigtes mod i
selve organiseringen, ikke udmanter sig for alle elever i praksis. Fx kan det veere svaert for de mest
socialt udfordrede elever i Slusens specialklasser for alvor at opleve sig som en del af det starre
feellesskab i den tilhgrende anker-klasse. Til gengaeld ser vi, at de kan opleve en stor grad af tilknyt-
ning til den mindre specialklasse, hvor paedagogen spiller en central rolle. Analysen peger pa, at
udvikling af elevernes sociale kompetencer er en vigtig brik i den sammenhaeng for at ga fra accept
til decideret udvikling af venskaber.

Tvaerfagligt samarbejde kan styrke elevdeltagelsen

Gennem det tvaerfaglige samarbejde opnas bl.a. et helhedsblik pa
eleverne

I en inklusionssammenheaeng er det tveerfaglige samspil mellem almen- og specialpeedagogikken
helt centralt. | inklusionsforskningen peges der ofte pa, at samspillet kan sikres gennem etablerin-
gen af et fast struktureret tvaerfagligt samarbejde, hvor to fagprofessionelle bidrager med hver de-
res faglige ekspertise og supplerer hinanden i en faelles varetagelse af undervisningen (se fx Hgj-
holdt, 2020; Hedegaard-Sgrensen, 2021). Vores analyse understgtter dette ved at illustrere, hvor-
dan et teet, tillidsfuldt og velstruktureret tveerfagligt samarbejde kan fa specialpaedagogikken i spil i
dagligdagen til gavn for alle elever. Vi ser ogsa, at specialpaedagogisk viden, kompetencer og erfa-
ring er vigtige forudseetninger for den forstaelse og rummelighed, som er ngdvendig, for, at elever
med seerlige behov kan komme til at fungere godt i almenmiljgerne som accepterede og gyldige
medlemmer af klassefaellesskabet.

Et ligeveerdigt samarbejde, hvor personalet tager et feelles didaktisk og paedagogisk ansvar, under-
statter skabelsen af et helhedsblik pa alle elever - bade som individer og som gruppe. Et sddan
helhedsblik understgtter arbejdet med at sikre deltagelsesmuligheder for den enkelte elev og sam-
tidig styrke sammenhaengskraften i elevfeellesskaberne. P4 den made kan specialpaedagogikken
komme til at udggre en ressource, som er til gavn for hele elevgruppen, og som i bedste fald er
medvirkende til at forebygge segregering.

Tveerfagligt samarbejde kan udggre vaerdifuld praksisnaer
kompetenceudvikling

Endelig finder vi, at et taet og velfungerende tveerfagligt samarbejde kan udgare et veerdifuldt
grundlag for labende erfaringsudveksling og dermed ogsa praksisnaer kompetenceudvikling leerere
og paedagoger imellem. En vaesentlig pointe fra denne undersggelse er, at de specialpaedagogiske
kompetencer hos leerere og paedagoger tilsyneladende ikke i alle tilfaelde behgver at vaere opnaet
gennem formel uddannelse. | stedet peger vores analyse p3, at det i nogle sammenhaenge fremstar
fyldestgarende, at de specialpaedagogiske kompetencer er erfaringsbaserede. Denne undersggelse
kan ikke sla fast, om de specialpaedagogiske kompetencer pa de tre case-skoler vitterlig er fyldest-
gorende, men analysen peger pa, at det vil veere kontekstafheengigt, hvorvidt der er behov for spe-
cialpaedagogiske ressourcer i form af formel uddannelse. Det handler farst og fremmest om, hvil-
ken elevgruppe man har med at gere, og hvad der er brug for, hvilket selvsagt er en vigtig ledelses-
opgave lgbende at vurdere.
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Mellemformer: Inkluderende lzeringsmiljger i folkeskolen
Resumé

Tydelig klasseledelse muligger hensyntagen til den enkelte og til
feellesskabet

Vived fra forskning og andre undersggelser (fx UVM, 2014; Postholm, 2014), at god klasseledelse
giver undervisningen faste og genkendelige strukturer, som indgyder eleverne tryghed om, hvad de
skal, og hvad der forventes af dem. Det er derfor oplagt at antage, at god klasseledelse er et vigtigt
veerktej i udviklingen af velfungerende inkluderende leeringsmiljzer.

Vores analyse understatter, at arbejdet med klasseledelse kan udgere et vigtigt inkluderende vaerk-
taj. Den viser bl.a., hvordan en tydelig rammesaetning af de daglige aktiviteter er med til at etablere
rutiner og klare regler for, hvordan man agerer og indgar i feellesskabet. Rammesaetningen medvir-
ker til at skabe et trygt leeringsmilje med rum til fagligt fokus. Vi ser ogsa, at reglerne bade kan fun-
gere generelt og samtidig anvendes som specialpadagogiske vaerktgjer, nar de udformes med ud-
gangspunkt i en saerlig malgruppes paedagogiske behov.

Desuden peger analysen pa, at individuelle hensyn, undtagelser og seerregler udggr et vigtigt fokus
i arbejdet med klasseledelse, netop fordi eleverne har sa forskellige behov. En meningsfuld hen-
syntagen forudseetter et godt kendskab til eleverne, ligesom det er vigtigt at have for gje, at det
ikke kun er de visiterede elever, som kan have brug for szerlige regler. Det kan de avrige elever ogsa
have i visse situationer eller i visse perioder.

Endelig ser vi, at der i arbejdet med klasseledelse ligger nogle indgroede udfordringer, som kan pa-
virke leeringsmiljget og elevernes oplevelser af undervisningen. Pa det organisatoriske plan kan en
manglende kontinuitet pa medarbejderfronten vanskeliggere en fastholdelse af dagligdagens
strukturer. Pa det mere praktiske plan servi, at en (for) stram rammesaetning kan risikere at gere
elevernes undervisningsoplevelse ensformig.

Ledelsesunderstoattelse sikrer, at visionerne kan blive til virkelighed

Vores undersggelse peger pa, at det er nemmere at skabe opbakning til de overordnede mal med
inklusion blandt personalet og forzeldrene, nar ledelsen er tydelig om visionerne og veerdierne bag
den valgte organiseringsform. En sddan tydelighed gar det ogsa nemmere for personalet at tage og
holde fast i sveere beslutninger, nar forskellige inklusionsdilemmaer viser sig i hverdagens under-
visningspraksis. Pa den made kan der skabes en faelles paedagogisk linje, som disse beslutninger
kan holdes op imod. Hvis ledelsen omvendt undlader at prioritere en klar og kontinuerlig kommu-
nikation af veerdierne og barnesynet bag den valgte inklusionstilgang, kan det udfordre opbaknin-
gen til og forstaelsen for de beslutninger, der treeffes i dagligdagen blandt bade personale og for-
eeldre.

Undervisning af elever med og uden seerlige behov kalder pa nye mader at arbejde pa, herunder
inddragelse af personale med specialpadagogiske kompetencer. Vores undersggelse peger pa, at
ledelsen spiller en vigtig rolle ikke alene ift. at beslutte, hvilke kompetencer der er vigtige, men
ogsa ift. at kommunikere tydeligt, hvilke (om)prioriteringer de nye mader at arbejde pa kraever. Pa
alle tre case-skoler spiller paedagoger med specialpaedagogisk erfaring fx en central rolle i det
tveerfaglige samarbejde. Desuden er det en pointe blandt de interviewede ledere i denne undersg-
gelse, at "7mindset” og barnesyn er vigtigt. Afhaengig af den konkrete malgruppe og dennes aktuelle
behov kan det vaere ngdvendigt, at ledelsen sikrer eksterne sparringsmuligheder til personalet, sa
de faler sig ordentligt kleedt pa til opgaven.
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Mellemformer: Inkluderende lzeringsmiljger i folkeskolen
Resumé

Endelig peger vores analyse pa, at gode rammer er en vigtig forudseetning for et velfungerende
tvaerfagligt samarbejde. Det er en ledelsesopgave at skabe disse rammer, sa personalet i faelles-
skab labende kan planlaegge, falge op, reflektere over og udvikle den feelles undervisning. Det
fremgar af vores interview med laerere og paedagoger, at en vigtig praktisk del af denne opgave be-
stari at afsaette tid (nok) pa skemaet til dette samarbejde. Nar dette prioriteres af ledelsen, bliver
det samtidig muligt at lade det tveerfaglige samarbejde fa et udviklingsorienteret og langsigtet fo-
kus. Nar tiden til at mades ikke er skemalagt i tilstraekkeligt omfang, risikerer samarbejdet derimod
at blive sporadisk og mangle retning.
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Mellemformer: Inkluderende lzeringsmiljger i folkeskolen

Indledning

Arbejdet med at skabe inkluderende lzeringsmiljger i folkeskolen gribes meget forskelligt an rundt
omkring pa de danske skoler. | denne undersggelse kaster Danmarks Evalueringsinstitut (EVA) lys
pa arbejdet med tre konkrete organiseringsformer, som alle har til hensigt at opna det samme
overordnet formal: at give elever med seerlige behov og elever uden saerlige behov de bedst mulige
betingelser for sammen at trives samt udvikle sig fagligt, socialt og personligt i skolens faellesska-
ber.

Ambitionen med undersggelsen er at inspirere til praksisnaere dreftelser af, hvordan arbejdet med
at skabe inkluderende leeringsmiljger kan gribes an. De empiriske fund kan bruges af bade skoler,
som gnsker at videreudvikle allerede eksisterende organiseringsformer, og af skoler, som gnsker at
skabe helt nye organiseringsformer. Rapportens indsigter er ogsa relevante for almene skoler, der
ikke n@dvendigvis har planer om at indfgre nye organiseringsformer, men som gerne vil have inspi-
ration til at videreudvikle deres made at arbejde med inkluderende lzeringsmiljger pa.

Inklusion er og bliver en kompleks sterrelse, og folkeskolerne arbejder kontinuerligt med at fa greb
om den pa mader, som passer til lige netop deres lokale kontekst, med alt hvad dette indebzerer i
relation til elevgrundlag, fysiske rammer, personalemaessige ressourcer osv. Denne rapport giver et
detaljeret indblik i, hvordan tre udvalgte folkeskoler griber opgaven an. Den bygger pa observatio-
ner af konkret praksis, som den udspiller sigi klasselokalerne pa de tre case-skoler, samt en lang
reekke interview, der giver indsigt i de involverede barn og voksnes perspektiver herpd. Sammen
med viden om inklusionens kendetegn fra forskning og andre relevante undersggelser fgrer analy-
sen os frem til en identificering af det, vi karakteriserer som veesentlige elementer i udvikling af in-
kluderende laeringsmiljaer.

De fire elementer, som udfoldes i hvert sit kapitel i rapporten, er:

+ Organiseringsform, som handler om treeffe et aktivt valg om, hvordan undervisningen og den
specialpaedagogiske stotte tilretteleegges, sa alle elevers behov imadekommes bedst muligt.
Dette valg handler ogsd om, hvilke fzellesskaber man gor det muligt for eleverne at tage del i.

« Tveerfagligt samarbejde, som handler om at fa almen- og specialpaedagogisk viden, kompeten-
cer og erfaring til at spille sammen pa en made, som tilgodeser alle elevers muligheder for i fael-
lesskab at trives og udvikle sig fagligt og socialt. Igennem det tveerfaglige samarbejde kan der til-
med ske en veerdifuld praksisnzer labende kompetenceudvikling og erfaringsudveksling mellem
leerere og paedagoger.

+ Klasseledelse, som handler om at opstille nogle tydelige rammer for elevernes deltagelsesmulig-
heder i skolens aktiviteter — herunder italeseettelse af passende forventninger til alle elevers op-
farsel og aktive deltagelse i savel faglige som sociale aktiviteter i skolen.

« Ledelsesunderstattelse, som handler om vedvarende fokus pa inklusionsopgaven, organisering
og prioritering af det tveerfaglige samarbejde samt kommunikation til alle medarbejdere, elever
og deres foraeldre om skolekulturen og det bagvedliggende barnesyn.
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Mellemformer: Inkluderende lzeringsmiljger i folkeskolen
Indledning

Mens det farste element specifikt handler om valget af organiseringsform (behandlet i kapitel 4), sa
er de sidste tre elementer relevante for skabelsen af inkluderende leeringsmiljeer uanset organise-
ringsform (behandlet i kapitlerne 5-7), hvilket illustreres af figur 2.1.

FIGUR 2.1

Mlustration af rapportens kapitler 4-7
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Rapporten henvender sig til skoleledere samt kommunale skolechefer, som gar med overvejelser
om, hvilke organiseringsformer der kan vaere relevante for deres skoler. Paedagogisk Psykologisk
Rédgivning (PPR) kan bruge resultaterne som afseet for dreftelser af, hvordan de bedst kan stette
skolerne i arbejdet med at afprgve nye organiseringsformer. Rapportens resultater er ogsa rele-
vante for leerere og paedagoger i skolen, som kan spejle sig i og fa inspiration fra de medvirkende
skolers handtering af de dilemmaer og balancegange, som inklusionsarbejdet uvaegerligt kredser
om. Studerende pa laerer- og paedagoguddannelserne kan ligeledes have glaede af rapporten som
afseet for faglige diskussioner af gode lgsninger pa hverdagens inklusionsdilemmaer, samt hvordan
almendidaktikken og specialpadagogikken kan understatte sadanne lgsninger i en almindelig
skolehverdag.
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2.1.2

Mellemformer: Inkluderende lzeringsmiljger i folkeskolen
Indledning

Baggrund

Folkeskolen harien drraekke arbejdet pd at udvikle inkluderende laeringsmiljoer med det formal, at
flest mulige elever undervises i - eller i tilknytning til - almenklasser. Det sker bade af ideologiske
og vaerdimaessige grunde, og fordi forskningen indikerer, at elever med szerlige behov, der modta-
ger undervisning i almenmiljeer, kan fa starre fagligt udbytte her end i segregerede specialunder-
visningstilbud (Andreasen m.fl., 2022; Rangvid, 2020; Nielsen & Rangvid, 2016). Hertil kommer et
gkonomisk incitament til at lykkes med at inkludere flest mulige elever i almensektoren, idet segre-
gerede specialtilbud er relativt omkostningsfulde.

En leengere periode med aget segregering og dertilharende stigende udgifter til specialomradet
(Ramball, 2010) ferte i 2012 til en loveendring og indfarsel af en konkret malsaetning om, at 96 % af
folkeskolens elever skulle ga i almene klasser. Kommunerne fik i den forbindelse gget fleksibilitet
ift. undervisningens indretning for at muliggare en sakaldt "omstilling til @get inklusion”. Omstillin-
gen indbefattede bl.a. tilbagefersel af elever fra special- til almensektoren og feerre visiteringer til
segregerede specialtilbud (Nielsen & Rangvid, 2016; MBUL, 20163, b).

Eftersyn kaster lys pa inklusionsudfordringer

Siden 2012, hvor loveendringen om inklusion af elever med seerlige behov blev vedtaget, er udvik-
lingen blevet fulgt ngje af politikere, forskere og andre interessenter. Undervejs blev der bl.a. ud-
trykt bekymring for, om elever med behov for stgtte i undervisningen i almenklasserne reelt set fik
den statte, de havde brug for (Nielsen & Skov, 2016). Nogle undersggelser tydede p3, at inklusion af
elever med udadreagerende adfzerd kunne have en negativ betydning for de gvrige elevers faglige
udvikling (Kristoffersen et al., 2015) - ogsa selvom disse gvrige elevers trivsel ikke synes at blive pa-
virket naevneveerdigt (Nielsen & Rangvid, 2016). Generelt var der et stort fokus pa netop elever med
udadreagerende adfaerd, som synes at udggre en inklusionsproblematik, der i stigende grad fyldte
i skolernes hverdag. | den forbindelse blev der efterspurgt kompetenceudvikling af personalet ift.
viden om specifikke diagnoser og praksisrettede anvisninger til, hvordan disse elever bedst inklu-
deres (Baviskar m.fl., 2015).

For at samle op pa erfaringerne under den nye lovgivning iveerksattes et sékaldt "Inklusionsefter-
syn”. Inklusionseftersynets arbejde kom vidt omkring og mundede i 2016 ud i otte anbefalinger for
det fortsatte arbejde med at skabe inkluderende laeringsmiljeer. En af konklusionerne var, at der
var et uudnyttet potentiale i samarbejdet mellem laerere og paedagoger (MBUL, 2016a). Derudover
besluttede man pa baggrund af eftersynets anbefalinger at ga bort fra det nationale kvantitative
maltal for inklusionsgraden. Fokus skulle i stedet rettes mod at sikre den enkelte elevs muligheder
for at udvikle sig fagligt, socialt og personligt. De otte anbefalinger udgar pejlemeerker, som stadig
er relevante i dag.

Aktuelle billeder af inklusionsudfordringerne i folkeskolen

For ganske nylig har VIVE pad baggrund af en bred undersagelse om inkluderende laeringsmiljger og
specialpaedagogisk bistand tegnet et aktuelt billede af udfordringerne pa inklusionsomradet (se
bl.a. Lindeberg m fl., 2022a; Larsen m.fl,, 2022). Med afsaet i en kortleegning af stottebehovet blandt
elever pa 7. 0g 9. argang (jf. Andreasen m.fl., 2022) konstateres bl.a. falgende:

« Flere eleverialmenklasserne har brug for stette end tidligere ifglge laererne.

« Flere laerere angiver AKT (adfaerd, kontakt og trivsel) som stattedrsag end tidligere.
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2.1.3

Mellemformer: Inkluderende lzeringsmiljger i folkeskolen
Indledning

« Elever med stottebehov klarer sig darligere fagligt, trives ringere og er mere fravaerende end de-
res klassekammerater uden stattebehov.

« Dererflere leerere end far, som i hgj grad oplever, at de har kompetencerne til at imgdekomme
elever med seerlige behov. Dog er det i 2021 fortsat sddan, at mere end halvdelen af laererne op-
lever, at de kun i mindre grad eller slet ikke har kompetencerne til at imgdekomme elevernes
saerlige behov.

Af bredere tendenser —pa tvaers af alle klassetrin og pa tveers af almen- og specialomraderne - kon-
staterer Andreasen m.fl. (2022) endvidere, at segregeringsprocenten er pa samme niveau som for ti
arsiden. Andelen af elever i almensektoren var 94,9 % i skoledret 2011/2012. Den steg til 95,5 % i
2016/2017 og faldt igen til 94,7 % i 2019/2020 (Andreasen m.fl,, 2022). Henover samme periode kon-
stateres det derudover, at flere elever pa tveers af trin og almen-/specialomrddet diagnosticeres
med fx adfeerdsforstyrrelser, autismespektrumsforstyrrelser eller psykiske lidelser. Der er tillige sket
en markant foragelse af elever, der udredes og diagnosticeres som ordblinde.

VIVE’s resultater stemmer overens med, hvad andre nylige undersaggelser om den danske inklusi-
onsindsats har vist. Som eksempler kan naevnes Barns Vilkar (2022) og Danske Handicaporganisa-
tioner (2019), som begge har foretaget spergeskemaundersggelser med fokus pa henholdsvis
barns og foraeldres oplevelser af inklusionsindsatsen pa deres lokale skoler. For barnenes vedkom-
mende var det kendetegnende, at en stor andel af dem med szerlige behov "sjeeldent eller aldrig
har lyst til at ga i skole”, samt at de oplever, at de "sjaeldent eller aldrig lykkes med at laere dét, de
gerne vil i skolen” (Barns Vilkar, 2022, s. 2). Kendetegnende for forzeldrenes oplevelser var, at en
stor andel af dem sad med en felelse af, at deres barn i mindre grad eller slet ikke far den ngdven-
dige statte for at kunne deltage i undervisningen pa lige fod med de andre elever. Samtidig viste
denne undersggelse, at det ikke kun er i selve undervisningen men ogsa i de sociale feellesskaber,
at bgrnene med saerlige behov er udfordret.

Tilsammen tegner undersggelserne et billede af, at undervisning af elever med seerlige behov i al-
menklasserne er en opgave, der ikke blot er langt fra at veere lgst, men som tilmed vokser i omfang.
Pa trods af diverse bestraebelser er der altsa fortsat et arbejde at gore ift. at sikre disse elevers fag-
lige og sociale deltagelsesmuligheder i almenskolerne. | kommunerne og pa de enkelte skoler er
man derfor stadig meget optaget af at finde frem til, hvordan der kan skabes mere inkluderende
leeringsmilj@er i og omkring almenklasserne. Desuden er der inden for det seneste arti kommet et
gget fokus pa at udvikle deciderede nye undervisningstilbud, som pa forskellige mader kombinerer
aspekter af det almene og det specialiserede.

Mellemformer som mulige svar pa inklusionsudfordringer

Det sidste nye skud pa inklusionsstammen er begrebet 'mellemformer’. Stort set alle danske kom-
muner arbejder med det, om end udbredelsen blandt skolerne varierer (Lindeberg m.fl., 2022b; se
fx Tegtmejer m.fl., 2022). Begrebet ‘'mellemform’ er hverken fuldsteendig afgraenset eller veldefine-
ret, men det kan forstas som undervisningstilbud, der pd forskellige méder kombinerer kompeten-
cer, statte og paedagogiske tiltag i hhv. almen- og specialundervisningen. Malet med mellemformer
er "at sikre, at flere elever far tilgodeset deres undervisningsmaessige behov inden for almensko-
lens rammer” (Lindeberg m.fl. 2022, s. 6). Disse undervisningstilbud har ogsa et forebyggende sigte,
idet de ideelt set reducerer behovet for visitation af elever til de segregerede specialtilbud. Pa den
made er motivationen bag arbejdet med mellemformer delvist skonomisk funderet, idet special-
skolepladser koster kommunerne mange penge. Farst og fremmest er arbejdet med mellemformer
dog funderet i et steerkt anske om at udvikle organiseringsformer i skolen, der bygger bro mellem
det specialpaedagogiske og det almenpaedagogiske. Det bredere og mere langsigtede formal med
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2.2

2.3

Mellemformer: Inkluderende lzeringsmiljger i folkeskolen
Indledning

mellemformer handler om at sikre en form for beeredygtighed i skolens virke og at bidrage til sam-
fundets udvikling i en mere inkluderende retning pa et mere overordnet niveau.

De tre organiseringsformer, vi undersgger i denne rapport, er ligeledes kendetegnet ved at veere
funderet i et anske om et steerkere samspil mellem almen- og specialomradet. Alle tre organise-
ringsformer kan betegnes som mellemformer ifglge den definition, som fx VIVE har fremlagt i kort-
laegningen af Lindeberg m.fl. (2022b). | denne EVA-rapport betragter vi de tre case-skolers organise-
ringsformer som eksempler pa forskellige tilgange til arbejdet med at skabe inkluderende laerings-
miljoer. Det er for at give praksisnaere billeder pd, hvordan arbejdet med inkluderende laeringsmil-
joeridagligdagen pa de danske folkeskoler kan se ud, samt hvordan dette arbejde opleves af de
involverede barn og voksne. Det formal szetter vi flere ord pa i dette kapitels naeste afsnit.

Formal

Formalet med vores undersggelse er at skabe praksisneer, empirisk funderet viden. Denne viden
skal medvirke til at kvalificere skolernes arbejde med at skabe inkluderende laeringsmiljger, hvor
elever med og uden seerlige behov sammen trives og udvikler sig fagligt, socialt og personligt. Med
undersggelsen gnsker vi ogsa at bidrage til en diskussion om, hvordan inklusion kan se ud i den
konkrete undervisningspraksis i klasserummene i stedet for som abstrakt, ideologisk og teoretisk
faenomen (se ogsa Hedegaard-Sarensen, 2021).

Undersggelsen vil svare pa felgende overordnede undersggelsesspgrgsmal:

« Hvordan arbejder skolerne med at skabe feelles lzeringsmiljeer for almenelever og elever, der er vi-
siteret til specialundervisning eller anden specialpaedagogisk bistand?

« Hvilke muligheder og udfordringer oplever de involverede barn og voksne i forhold til mélet om, at
der skal veere tale om inkluderende lzeringsmiljeer for alle elever?

« Huvilke szerlige muligheder ligger der i de konkrete organiseringsformer? Hvilke begraensninger er
de samtidig praeget af?

Selvom analysen tager afsaet i tre skoler, der har valgt hver deres seerlige organiseringsform, sa er
hensigten ikke at udpege én af disse som saerligt velfungerende eller saerligt vellykket ift. de andre. |
stedet er malet at udtraekke analytiske pointer pd tveers af det empiriske materiale, som vurderes
til at udgere relevant viden til brug for andre skolers udvikling af inkluderende leeringsmiljger uan-
set organiseringsform. Det sker ved, at vi i vores analytiske proces har holdt de empiriske fund op
imod de pejlemaerker, som forskningen og anden praksisrelevant viden peger pa skal veere til
stede, for at man kan tale om, at et leeringsmiljg er inkluderende.

Om datagrundlaget

Rapporten bygger pa et omfattende kvalitativt datamateriale bestdende af observationer og inter-
view i otte klasser fordelt pa tre udvalgte skoler. Materialet er indsamlet i foraret 2021. | undersg-
gelsen indgér der sdledes mange informantgrupper, som tilsammen bidrager til at opna en solid
og detaljeret viden om de forskellige perspektiver pa og de mange facetter i arbejdet med at skabe
inkluderende laeringsmiljger.
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2.3.1

2.3.2

Mellemformer: Inkluderende lzeringsmiljger i folkeskolen
Indledning

Datakilderne er:

+ Observationer af undervisningen i otte klasser i to pa hinanden efterfglgende dage pa tre ud-
valgte folkeskoler

« Forudgaende og opfelgende interview med fem laerere og fem paedagoger, som udggr det cen-
trale paedagogisk personale tilknyttet de deltagende klasser pa de tre skoler

« Interview med 37 elever (heriblandt visiterede og ikke-visiterede fra hver klasse)
+ Interview med 27 forzeldre (til bade visiterede og ikke-visiterede elever fra hver klasse)
+ Interview med to ledelsesrepraesentanter fra hver af de tre skoler, dvs. seks i alt

« Interview med en PPR-repraesentant fra hver af de tre kommunerne, dvs. tre i alt.

Kriterier for udvaelgelse af skoler

De tre udvalgte skoler er alle folkeskoler, hvis organisering kan beskrives ud fra falgende kende-
tegn:

1. Elever, derervisiteret til specialundervisning eller anden specialpeedagogisk bistand, og ele-
ver, der ikke er visiterede, undervises sammen i en starre eller mindre del af skoletiden.

2. Organiseringsformen er af permanent karakter (vores undersggelse omhandler altsa ikke kort-
varige forlgb eller indsatser).

3. Bade almene og specialpaedagogiske personaleressourcer tager del i varetagelsen af undervis-
ningen.

Skolerne er ogsa udvalgt, sa de adskiller sig fra hinanden for at sikre et vist potentiale for analytisk
generaliserbarhed. Derudover har det veeret en prioritering, at de tre skoler skulle repraesentere or-
ganiseringsformer, som er tilteenkt forskellige typer af visiterede elever. Der er sdledes tale om en
udveelgelse af cases, som har veeret drevet af at opna empiriske variation ift. organisering af arbej-
det med inkluderende leeringsmiljger. Samtidig bestyrkes relevansen af EVA’s valg af netop disse
tre organiseringsformer af, at de er eksempler pa de hovedtyper, som VIVE identificerer i en nyligt
udgivet kortleegning af mellemformer (Lindeberg m.fl., 2022b). P4 den méade har resultaterne af
analysen af de tre udvalgte case-skolers organiseringsformer bred relevans og er ikke kun interes-
sante i kraft af deres lokale, specifikke kendetegn. Detaljerne bag udvalget af skoler samt gennem-
forsel og analyse af de indsamlede observations- og interviewdata beskrives naermere i kapitel 8.

Vores analytiske linse tager afsaet i forskningen og andre undersggelser

Narvii de falgende kapitler analyserer vores data, gor vi det pa baggrund af en forstéelse af inklu-
sion som noget, der beror pa den enkelte elevs muligheder for at deltage i et leeringsfaellesskab.
Derfor er vores fokus primeert pa de involverede skoler og laeringsmiljeer frem for pa de enkelte ele-
ver. Der er lagt til grund, at det farst og fremmest er organiseringen af lzeringsrummet og herigen-
nem skabelsen af en inkluderende klassekultur, som er afggrende for, om alle elever inkluderes.
Det er ogsa derfor, at vores metodiske redskaber er etnografiske. Sddanne redskaber tillader os
nemlig at komme helt teet pa elevernes deltagelse i laeringsfaellesskabet, som den udspiller sig i
dagligdagens konkrete organisering og praksisser.
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Mellemformer: Inkluderende lzeringsmiljger i folkeskolen
Indledning

Nar vi i kapitlerne taler om at inkludere, gar vi det sdledes pa baggrund af en forstaelse af falgende:

+ Inklusion er en proces og ikke et endemal i sig selv.
« Inklusion omhandler alle elever og ikke kun dem med szerlige behov.

« Elever skal veere aktivt deltagende og opleve sig som anerkendte medlemmer af et givet leerings-
feellesskab for at vaere inkluderet.

« Inklusion indeholder en rammesaettende, en relationel, en didaktisk og en organisatorisk dimen-
sion (se uddybning i appendiks b).

Disse aspekter danner den teoretiske ramme for vores analyse af de tre skolers arbejde med at ud-
vikle inkluderende laeringsmiljger. | vores analyse har vi et overordnet fokus pa elevernes deltagel-
sesmuligheder i de faglige og sociale feellesskaber og aktiviteter. Det er nemlig gennem de mulig-
heder for deltagelse, som der skabes i det organisatoriske, didaktiske og paedagogiske arbejde, at
man udvikler en inkluderende praksis, som sikrer alle elever de bedste vilkar for at trives og udvikle
sig fagligt, socialt og personligt.
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Mellemformer: Inkluderende leeringsmiljger i folkeskolen

De tre organiseringsformer

| det fglgende beskrives de tre case-skolers tilgange til organisering af arbejdet med inkluderende
leeringsmilj@er. Beskrivelserne baserer sig pa de interview og observationer, vi har foretaget i for-
bindelse med dataindsamlingen til denne undersggelse. Det afgarende er ikke de specifikke detal-
jer vedr. antallet af elever med bestemte karakteristika, men snarere grundtankerne bag og kende-
tegnene ved den valgte organiseringsform, de tildelte personaleressourcer, rammerne for det tvaer-
faglige samarbejde osv.

For anonymitetens skyld kalder vi de tre organiseringsformer hhv. "Reden”, "Slusen” og "Folden”.
Som beskrivelserne pa de neeste sider tydeliggar, har vi valgt pseudonymer, der symboliserer ide-
erne bag hver af de tre forskellige organiseringsformer. Det ma pointeres, at de tre organiserings-
former ikke skal forstas som ‘faerdigbyggede modeller’, som kan overfares én-til-én til andre skole-
kontekster. For det farste udgar vores undersggelse et empirisk "gjebliksbillede” af de deltagende
skolers inklusionsarbejde, som det sa ud i foraret 2021. For det andet er det nadvendigt og tager tid
at udvikle og tilpasse en organiseringsform, s& den passer til en konkret, lokal kontekst. For det
tredje er arbejdet med inkluderende leeringsmiljeer en proces, der kontinuerligt er i forandring,
bl.a. fordi elevgruppen og dets behov er det. Af disse grunde omtales case-skolernes tilgange som
organiseringsformer og ikke modeller.

| forbindelse med VIVE’s kortlaegning af mellemformer identificerer de to overordnede typer af mel-
lemformer (Lindeberg m.fl., 2022b):

1. Elever med saerlige behov undervises i en fleksibel kombination af nogle timer i en seerlig
gruppe/hold/segregeret tilbud og nogle timer i en almenklasse.

2. Elever med seerlige behov undervises i en almenklasse, hvor undervisningen er tilpasset, sa de
specifikke behov kan imadekommes - herunder ved at tilfere specialpaedagogiske kompeten-
cer og evt. gvrige ressourcer samt tilpasse elevantallet.
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Mellemformer: Inkluderende lzeringsmiljger i folkeskolen
De tre organiseringsformer

Alle tre organiseringsformer i denne undersagelse kan klassificeres under disse to overordnede ty-
per. Slusen kan ses som et eksempel pa VIVE’s hovedtype 1, mens Reden og Folden kan ses som
eksempler pa VIVE’s hovedtype 2 (jf. Lindeberg m.fl. 2022b):

« Reden er en skole, der med tilfarte midler tilpasser organisering, elevantal og/eller paedagogik i
visse klasser for atimgdekomme elever med szerlige behov (som fx Nest-klasser).!

« Slusen kan karakteriseres som et samarbejde mellem special- og almenklasser,? hvor undervis-
ning af elever med behov sker som en individuelt tilpasset kombination af timer i special- og al-
menklassen.

« Folden har en medarbejder med specialpadagogiske kompetencer der er fast med i undervis-
ningen i almenklasserne i form af to-leerer-/paedagogordning.?

Sa selvom der til denne EVA-undersagelse er tale om en udveelgelse af cases, som har vaeret drevet
af at opna empirisk variation ift. organisering af arbejdet med inkluderende leeringsmiljeer, s& be-
styrkes relevansen af EVA’s valg af netop disse tre organiseringsformer af, at de er eksempler pa de
hovedtyper, som VIVE identificerer i deres kortlaegning af mellemformer (Lindeberg m.fl., 2022b).
Pa den made har resultaterne af analysen bred relevans og organiseringsformerne ikke kun inte-
ressante i kraft af deres lokale, specifikke kendetegn.

| de naeste tre afsnit gennemgas hver af de tre organiseringsformer: Reden, Slusen og Folden. Der
er tale om beskrivelser af organiseringsformer, som de har set ud i praksis ved dataindsamlings-
tidspunktet i foraret 2021. Beskrivelserne baserer sig pa vores analyse af de gennemfarte observati-
oner og interview. De deltagende skoler har tillige haft mulighed for at kommentere pa beskrivel-
serne i forbindelse med laesning af et tidligere udkast til rapporten.

For hver af de tre organiseringsformer praesenterer vi i det falgende tankerne og historikken bag
tilblivelsen af den, de overordnede kendetegn ved organiseringsformen samt de mere specifikke
forhold vedr. de besagte klasser og deres elever.

1 Ifelge Lindeberg m. fl (2022b) angiver 44 % af de kommunale skolechefer, at de i deres kommune har skoler, der har sddanne tilbud.

2 Ifelge Lindeberg m. fl (2022b) angiver 74 % af de kommunale skolechefer, at kommunen har skoler, hvor der samarbejdes mellem
special- og almenklasser, hvor elever modtager undervisning i specialklasser i kombination med undervisning i almenklasser.

3 Ifelge Lindeberg m. fl. (2022b) angiver 90 % af skolecheferne, at de i deres kommune har skoler, der arbejder med toleerer-/paedagog-
ordninger eller co-teaching. Dog adskiller Folden sig fra lidt herfra, idet der arbejdes pa tveers af klasser i argangsfaellesskaber, sa fx to
klasser undervises sammen af to laerere og en paedagog, hvor der ogsa geres hyppigt brug af holddannelse efter varierende kriterier.
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3.1

Mellemformer: Inkluderende lzeringsmiljger i folkeskolen
De tre organiseringsformer

Organiseringsformen ”Reden”

Den ene case-skole har en organiseringsform, som vi i denne rapport omtaler som "Reden”. Det er
en forholdsvis stor skole med fire afdelinger. De to klasser, som vi har observeret, hgrer hjiemme pa
en afdeling, der huser barnehaveklasser til og med 6. klassetrin. Klasserne er en del af et seerligt
spor, som vi her kalder Y-sporet. | Y-klasserne gar der hajst 16 elever i alt. Op til fire af 16 pladser er
forbeholdt elever med autismespektrumforstyrrelser (ASF) i mildere grad, mens de resterende 12
pladser er til gvrige elever. Eleverne i Y-klasserne undervises pa fuld tid sammen.

Y-sporet er kendetegnet ved, at paedagogikken, didaktikken og den fysiske indretning er tilpasset
elever med ASF. Der er fokus pa struktur, genkendelighed og anvendelse af visualiseringsveerktgjer.
Y-sporet er inspireret af Nest-modellen i Aarhus Kommune (Aarhus Kommune, 2019). Denne til-
gang bygger pa en antagelse om, at den struktur og genkendelighed, der fungerer for ASF-elever,
ogsa er gavnlig for andre elever.

Ved opstarten af nye bernehaveklasser gares der hos ledelsen og teamet omkring Y-klassen over-
vejelser om, hvilke "gvrige elever’ der vil passe bedst ind i disse saerlige klasser. | praksis betyder
det, at ikke alle karakteristika hos de gvrige elever vurderes som vaerende kompatible med det
Nest-lignende koncept. Elever med udadreagerende adfeerd gar eksempelvis ikke godt i spaend
med det udpreegede behov for ro, struktur og genkendelighed, som kendetegner ASF-elever. Pa
skolen er der til tider samarbejde mellem de saerlige Y-klasser og skolens almene parallelklasser X-
og Z-klasserne. | afdelingens almene klasser gdr der i gennemsnit 22 elever pr. klasse. Der er to fag-
professionelle til stede i undervisningen i stort set alle Y-klassernes timer.

Redens kendetegn i korte traek

« Malgruppen af visiterede elever: Autismespektrumforstyrrelser (ASF) med mildere sympto-
mer.

+ @vrige elever: En opmaerksomhed omkring, at udadreagerende elever harmornerer ikke
med ASF-elevers behov.

« Struktur: Sarlige klasser, hvor visiterede og ikke-visterede elever undervises i samme klasse
i hele undervisningstiden.

+ Elevantal: Maks. 16 elever i alt, hvoraf op til fire er visiterede som falge af ASF.
« Normering, antal elever pr. leerer/paedagog: Otte i alle undervisningstimer.

- Pa=dagogisk personale: Kerneteamet om klassen bestar af en laerer og en paedagog med
specialpadagogisk viden/erfaring om ASF.

- Seerlig paedagogik/didaktik: Pzedagogik og didaktik er tilpasset ASF og bruges ift. alle klas-
sens elever.

+ Fysiske forhold: Et klasselokale og et tilstadende lokale, som bruges til at undervise mindre
grupper af elever.
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Mellemformer: Inkluderende lzeringsmiljger i folkeskolen
De tre organiseringsformer

+ Klasseveerelsets indretning: Hestesko. Mulighed for, at en enkelt elev sidder i midten med
ryggen/siden til de andre for at bevare fokus. En sofa bagerst i lokalet til tilbagetraekning. En
enkelt afskaermet "kontorplads” til brug for fordybelse.

« Individuelle hjelpemidler: Harevaern, skeerme, der kan szettes op ved den enkeltes plads.

. @vrige karakteristika: Afdelingen har elever fra 0.-6. klassetrin og er én af skolens fire afde-
linger. Skoledistriktet er sociogkonomisk blandet.

FIGUR 3.1
"Reden”

Reden

Y-spor

f

® Visiterede elever
@vrigt udfordrede elever
Ikke-visiterede elever

® Paxdagog

B Lzerer

Note: | Redens organiseringsform er det en paedagog med specialpaedagogiske kompetencer, der varetager undervis-
ningen sammen med almenleereren.
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3.1.1

Mellemformer: Inkluderende lzeringsmiljger i folkeskolen
De tre organiseringsformer

De besogte klasser

De to klasser, som vi har besagt, observeret og talt med, er 1. Y og 5. Y:

« | 1.Ygarderialt 16 elever. To af disse er visiteret til specialpeedagogisk statte og er begge diag-
nosticeret med ASF.
« Normering, antal elever pr. laerer/paedagog: otte i alle undervisningstimer.

+ 15.Y gérderogsa 16 elever. | denne klasse er der fire elever, som er visiteret til specialpaedago-
gisk statte. Tre af disse er diagnosticeret med ASF, mens den fjerdes visitation relaterer sig til om-
sorgssvigt. Hertil kommer seks elever, som personalet udtrykker bekymringer omkring, hvoraf
nogle er i faerd med at blive udredt af PPR.

« Normering, antal elever pr. leerer/paedagog: otte i alle undervisningstimer.
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3.2

Mellemformer: Inkluderende lzeringsmiljger i folkeskolen
De tre organiseringsformer

Organiseringsformen ”Slusen”

Den anden case-skole bestar af to afdelinger. Den besggte afdeling har klasser fra barnehaveklasse
til og med 9. klassetrin med to spor - et almenspor og et specialspor. Pa enkelte drgange er der
ikke nok visiterede barn til at oprette en specialklasse, hvorfor man samler de visterede elever fra
flere drgange (fx 3., 4. 0g 5. drgang) i én specialklasse.

Organiseringsformen, som vii denne rapport kalder "Slusen”, er kendetegnet ved et fast strukture-
ret samarbejde mellem almen- og specialsporet. Ideen bag Slusen er, at alle elever skal have til-
knytning til almenklasserne, som her benzevnes "anker-klasserne”. Alle elever med seerlige behov
har samtidig mulighed for at modtage undervisning i kortere eller leengere perioder i specialspo-
rets V- klasser. Slusen har dermed to feellesskaber: (i) det store faellesskab, som er forankret i anker-
klasserne, og (ii) det lille faellesskab, som bestéar af specialklasserne. | princippet er ingen elever
permanent placeret i hverken almen- eller specialsporet. Elever med seerlige behov far individuelle
skemaer, og det er de specifikke og aktuelle behov, der afger, i hvor stort et omfang og i hvilke fag
det er meningsfuldt for den enkelte elev at modtage undervisning i hhv. A- og V-klassen. Laerer-
/peedagogteamet forholder sig labende til de individuelle skemaer og justerer dem efter behov i
samrad med foraeldrene.

Slusens malgruppe, hvad angér visiterede elever, er elever med generelle indlaeringsvanskelighe-
der. Samtidig oplever en del af skolens elever sociale udfordringer relateret til deres familiesitua-
tion. Personaleressourcerne gar pa tveers af almen- og specialsporene, sa laerere og paedagoger
opnar kendskab til alle elever pa argangen. | A-klassen er typisk én laerer til stede, og i lektioner
med flere elever fra V kan der ogsa veere en paedagog med. Til V-klasserne er tilknyttet en primaer-
paedagog.

Slusens kendetegn i korte traek

« Malgruppen af visiterede elever: Elever med generelle indlaeringsvanskeligheder.
. @vrige elever: Ikke nogen szerlige afgraensninger.

« Struktur: Elever med szerlige behov har individuelle skemaer, der angiver den aktuelle forde-
ling af timer i hhv. almen- og specialklassen.

+ Elevantal: Maks. 8-10elever i en specialklasse ad gangen.
+ Normering, antal elever pr. laerer/padagog: max. 8-10i V-spor, op til 26 i A-spor.

+ Paedagogisk personale: Til specialklasserne er tilknyttet en primaerpadagog med special-
paedagogisk erfaring. Peedagogerne samarbejder med leererne, der har almenklasserne, om
undervisningen i begge klasser.

. Seerlig paedagogik/didaktik: Bred specialpaedagogisk erfaring.
« Fysiske forhold: Klasselokalerne A og V tilstraebes at veere fysisk teet pa hinanden.

+ Klasseverelsets indretning: Specialklasserne har borde, der har fysisk afskeermning om
hver elevs arbejdsplads. Almenklasserne er indrettet som hestesko, og der skal i princippet
veere siddepladser til elever fra V-klassen.
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Mellemformer: Inkluderende lzeringsmiljger i folkeskolen
De tre organiseringsformer

+ Individuelle hjelpemidler: Afskeermning muligt i V-klasserne.

- @vrige karakteristika: Afdelingen har elever fra 0.-9. klassetrin og er én af skolensi alt to af-
delinger. Skoledistriktet er ifglge personalet kendetegnet ved, at mange elever oplever udfor-
dringer knyttet til deres familiers sociale situationer.

FIGUR 3.2

”Slusen”

Slusen

V-spor A-spor
Specialklasse Anker-klasse

:
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® Visiterede elever
@vrigt udfordrede elever
Ikke-visiterede elever

® Pxdagog

W Larer

Note: | Slusens organiseringsform er det en paedagog med specialpaedagogiske kompetencer der spiller en primeaer rolle
i specialklassen. Peedagogen indgar i et vist omfang i undervisningen af anker-klassens elever, ligesom almenlarerne
ogsa i et vist omfang varetager undervisningen af specialklassens elever.
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3.2.1

Mellemformer: Inkluderende lzeringsmiljger i folkeskolen
De tre organiseringsformer

De besogte klasser
Pa skolen observerer vi og taler med 2. argang (2. Aog 2.V) og 5. drgang (5. Aog 5. V).
« Pa2.argang garder 29 elever, hvoraf de to er visiterede. Derudover er der tre elever, som beteg-

nes af personalet som “saerligt udfordrede”. Den ene har indlaeringsvanskeligheder, mens de an-
dre to elever oplever udfordringer relateret til deres familiemaessige situation.

« Normering, antal elever pr. laerer/paedagog: op til 26 1 2. A, 3-5i 2. V.

« Pa5.argang gar der 20 elever, hvoraf 18 gar i A-klassen, mens to gar primaert i V-klassen. Den ene
af disse elever er visiteret. Den besggte V-klasse indeholder elever fra 3., 4. og 5. argang. | alt er
der derfor syv eleveri 5.V pa besggstidspunktet.

« Normering, antal elever pr. laerer/paedagog: op til 18 i5.Aog 7i5. V.
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3.3

Mellemformer: Inkluderende lzeringsmiljger i folkeskolen
De tre organiseringsformer

Organiseringsformen ”Folden”

Den tredje case-skole er den mindste af de tre skoler, og det er ikke alle argangene pa skolen, som
har mere end ét spor. 1 2017 blev det besluttet, at skolen skulle udfase sine specialklasserakker.
Udfasningen betad, at deri 2021, da vi er pa besgg, ikke er nogle specialklasser tilbage. Pa dette
tidspunkt gar alle skolens visiterede elever altsa i almenklasserne pa de forskellige argange.

Formalet med organiseringsformen, som vii denne rapport benzevner Folden”, er at gare det mu-
ligt for flest mulige elever at vaere en del af et drgangsfeellesskab, der opleves udviklende bade fag-
ligt og socialt. Skolen har valgt en organiseringsform, der tager afsaet i de elever, der nu enganger,
og derfor er der heller ikke nogen konkret afgraensning, hvad angar malgruppen af visiterede ele-
ver. Organiseringsformen er kendetegnet ved fglgende:

1. Klassen/klasserne pa argangen indeholder bade visiterede og ikke-visiterede elever.
2. Klasserne undervises i vid udstraekning samlet som argang.

3. Dererudpreeget brug af holddannelse efter varierende kriterier, hvor visiteret/ikke-visiteret
blot udger ét kriterium.

Personale med specialpaedagogiske kompetencerindgar i undervisningen pa de fleste argange og
indgdr som en ressource for bade visiterede og ikke-visiterede elever. Ift. personalet med special-
padagogiske kompetencer kan der vaere tale om paedagoger med specialpaedagogiske kompe-
tencer eller leerere med erfaring fra at have undervist i skolens tidligere specialklasserakke. Perso-
nalet med specialpaedagogiske kompetencerindgar pa lige fod med almenleererne i drgangsteam-
sene og er derfor med i bade planlaegningen, gennemfarelsen og evalueringen af undervisningen.

Foldens kendetegn i korte traek

« Malgruppen af visiterede elever: Ikke afgraenset pa forhand.
+ @vrige elever: Ikke nogen szerlige afgraensninger.

« Struktur: Visiterede elever og ikke-visiterede elever undervises som udgangspunkt sammen i
al undervisning.

+ Elevantal: 21 elever i gennemsnit pr. klasse og dermed 42 elever pa en argang.

« Normering, antal elever pr. laerer/paedagog: 14 i dansk, matematik og engelsk, hvor der er to
leerere og en paedagog. 21 i andre fag med to lzerere.

« Paedagogisk personale: De fleste argange har en laerer eller en paedagog med special-paeda-
gogisk erfaring, som indgdr i teamet sammen med almenlzererne.

+ Seerlig paedagogik/didaktik: Bred specialpaedagogisk erfaring.

« Fysiske forhold: To-klasse-argang har meget stort klasselokale plus tilstedende lokaler til
holdundervisning.

+ Klassevzerelsets indretning: Et bueformet bord til elever, der har behov for ro og fokus, evt.
sammen med en laerer. Krog med fysisk afskaermet arbejdsplads til to elever. Hgje borde og
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Mellemformer: Inkluderende lzeringsmiljger i folkeskolen
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stole, hvor elever kan sidde for sig selv og med overblik over rummet. @vrige elever sidder i
klynger af fire borde pr. klynge.

+ Individuelle hjaelpemidler: Mulighed for fx individuelt at lytte til musik, mens der arbejdes.
Saedvanlige oplaesningsmuligheder mv. for ordblinde elever.

« @vrige karakteristika: Skolen har elever fra 0.-9. klassetrin. Skoledistriktet er sociogkonomisk
blandet.

FIGUR 3.3
”Folden”

Folden

Argangsfaellesskab

Klasse A Klasse B

e O o
@ Visiterede elever
Ordblinde elever
@vrigt udfordrede elever
Ikke-visiterede elever

® Pzedagog

W Lzrer

Note: | Foldens organiseringsform er det enten en paedagog med specialpaedagogiske kompetencer eller en leerer med
erfaring fra skolens tidligere specialklasserakke, der varetager undervisningen sammen med almenlereren.
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De besogte klasser

P& skolen observerer og taler vi med elever fra to parallelklasser pa 6. &rgang. Argangens i alt 42
elever modtager i udtalt grad undervisning sammen som én stor argangsklasse med hyppig anven-
delse af holddannelse, hvor opdeling af eleverne sker efter varierende kriterier, hvor visiteret/ikke-
visiteret altsa kun udger ét kriterium af mange. | en stor del af ugens lektioner (primeert i "de store
fag” som dansk og matematik) er der to laerere og en paedagog til stede i undervisningen.

« Normering, antal elever pr. laerer/peedagog: 14 i dansk, matematik og engelsk, hvor der er to lze-
rere og en paedagog, 21 i andre fag med to leerere

Seks af de 42 elever er visiteret til specialundervisning. De visiterede elever har forskellige diagno-

ser som fx ADHD, ASF samt generelle indlaeringsvanskeligheder. Desuden er der pa tveers af de visi-
terede og ikke-visiterede elever i alt 15 p& argangen, som er ordblinde.
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Organiseringsform

| dette kapitel stiller vi skarpt pa de organiseringsformer for inkluderende laeringsmiljger, som de
tre case-skoler hver iszer har. Gennem analyse af vores empiri peger vi pa, hvilke potentialer og ud-
fordringer der kan veere ved de tre organiseringsformer, samt hvordan dette kommer til udtryk pa
de tre skoler i deres organisatoriske og praktiske arbejde med at skabe inkluderende laeringsmil-
joer. Kapitlets to hovedpointer kan betragtes som opmaerksomhedspunkter, som er relevante at
tage i betragtning ifm. beslutninger vedr. organiseringsform. De kan opsummeres saledes:

« Afgraensning af malgruppen af elever med szerlige behov
Vores empiriske analyse indikerer, at det kan veere vanskeligt helt entydigt at definere, hvilke ele-
ver der skal veere malgruppe for det inkluderende laeringsmilje. Det skyldes for det farste, at der i
enhver klasse - uanset den oprindelige malgruppeafgransning - vil veere elever, som ikke er visi-
terede til stotte, men som alligevel i skolen oplever udfordringer, der kraever seerlig opmeerksom-
hed fra det paedagogiske personale. For det andet udvikler alle elevers behov og udfordringer sig
over tid, og det geelder bade de visiterede og de avrige elever. Begge disse forhold kan veere med
til at begrunde, hvorfor en skole kan have en eksplicit strategi om ikke pa forhand at afgreense
malgruppen for deres organiseringsform seerligt skarpt. Dette gor sig gaeldende for en af de tre
case-skoler i vores undersggelse. | sddanne tilfeelde kan det paedagogiske personale imidlertid
stadig opleve et behov for visse afgraesninger, idet elevsammensaetningen har vaesentlig betyd-
ning for det paedagogiske arbejde.

+ Elevernes feellesskaber og tilhgrsforhold
Organiseringen af det inkluderende leeringsmilj@ kan pavirke elevernes muligheder for at indga i
feellesskaber. De tre case-skoler i denne undersggelse udgar eksempler pa, hvordan organise-
ringsformen er med til at afgare, hvilke faellesskaber der er tilgeengelige for hvilke elever, samt
hvilke forskelligheder eleverne mader i dem. Det er altsa ikke de samme muligheder, man som
elev praesenteres for, om man gér i Reden, Slusen eller Folden. | Reden er udgangspunktet et for-
holdsvis lille, skaermet og afgraenset faellesskab. | Slusen er idealet en meningsfuld vekslen mel-
lem et stort og et lille faellesskab. | Folden er mangfoldighed selve afsaettet for drgangsfeellesska-
berne. Vores analyse indikerer, at det kan have betydning for eleverne pa seerligt to omrader,
hvilke faellesskaber de har adgang til. For det farste kan det have betydning for deres udvikling af
rummelighed over for hinandens forskelligheder og saerlige behov. For det andet kan det vaere
helt centralt for deres oplevelse af tilharsforhold. Vi ser i vores datamateriale, at nar udvalgte ele-
ver/elevgrupper skaermes, sa orienterer disse elever/elevgrupper sig primaert mod det skaermede
miljg. Vores analyse indikerer, at det handler om tryghed og det tilharsforhold, der etableres i de
mere skeermede miljger. Pa den made kan adskilte identiteter vis a vis de gvrige elever/elevgrup-
per vaere sveere at undgd. Analysen giver desuden anledning til at papege, at organiseringsfor-
men kan have vaesentlig betydning for, hvor bred og hvor dyb elevernes rummelighed over for
andre bliveri praksis. Bredden i rummelighed forstas som, hvor mange forskellige slags adfeerd
blandt klassekammeraterne eleverne oplever i deres laeringsmilja. Dybden i rummelighed forstas
som, hvor forankret den gensidige anerkendelse af hinandens forskellighed kan blive, dvs. om
det lykkes at skabe reel forstaelse og empati i elevgruppen.
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Afgransning af malgruppen af visiterede elever

| dette kapitlets farste afsnit stiller vi skarpt pa de tre case-skolers arbejde med at afgreense mal-
gruppen af visiterede elever i deres inkluderende laeringsmiljger. Afgreensningen ser forskellig ud
pa de tre skoler, og det har selvsagt betydning for bade tilrettelaeggelsen af selve undervisningen,
og for hvilke ressourcer der tilknyttes leeringsmiljgerne. Feelles for de tre skoler er dog, at arbejdet
med at definere klart, hvilke elever der skal vaere malgruppe for det inkluderende lzeringsmiljg, er
komplekst og kraevende. Vores empiriske analyse af case-skolernes arbejde med at afgraense deres
malgrupper giver anledning til at fremhaeve falgende fem hovedpointer:

« Variationen i en elevgruppe kan udfordre visse organiseringsformers oprindelige formal: At lee-
rere og paedagoger i skolen skal forholde sig til, at deres elever har forskellige behov, og at disse
udvikler sigi labet af skolegangen, er der intet nyti. Nar det geelder arbejdet med inkluderende
leeringsmiljeer, er det dog seerligt vigtigt at have for gje. Sammensaetningen og udviklingen i en
given elevgruppes kendetegn og behov kan nemlig med tiden begynde at udfordre de oprinde-
lige tanker bag en organiseringsform.

» Behovene udvikler sig - hos bade de visiterede og de avrige elever: | takt med den generelle
samfundsmaessige udvikling oplever alle tre case-skoler, at der opstar flere og flere eksempler pa
elever, som udvikler problemer med deres trivsel og/eller mentale sundhed. Uanset organise-
ringsform ma ledelsen lgbende forholde sig til, hvad disse forandringer hos eleverne betyder for
netop deres organiseringsform samt for de elever, der pt. er omfattet af den, og ogsa det perso-
nale, som arbejder med den.

« Fravalg af en klart afgrasnset malgruppe kan veere en strategi i sig selv: Hvis elevernes behov er
tilpas forskelligartede og dynamiske, kan det vaere meningsfuldt helt at undlade at foretage en
malgruppeafgraensning. | en sddan strategi kan der ogsa ligge et eksplicit anske om et bredt og
varieret faellesskab til skolens elever.

« Personalet kan eftersperge klarere retningslinjer om malgruppen: Selvom alle de deltagende lee-
rere og paedagoger er vant til at handtere variation blandt eleverne, sa viser vores analyse, at der
alligevel kan veere et behov for klare retningslinjer for, hvor graenserne for en given organiserings-
form gar.

« Foreeldrene bakker op om inklusion, men graenserne kan udfordre: Afgraensningen af, hvilke ele-
ver en given organiseringsform i praksis kan/skal kunne rumme, er et tema, som ogsa fylder hos
elevernes forzeldre. De udtrykker fx tvivl eller bekymring om, hvorvidt deres barn kan eller bar
veere pa den ene eller den anden side af organisationsformens graenser. Nogle forzeldre oplever
0gsa, at deres barn ikke far tilstreekkeligt udbytte af undervisningen, fordi andre elever i en klasse
fx skaber uro eller pé anden vis forstyrrer mulighederne for faglig fordybelse.
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Variationen i en elevgruppe kan udfordre visse organiseringsformers
oprindelige formal

Det er pd ingen mader nyt, at leerere og paedagoger i skolen skal forholde sig til, at deres elever har
forskellige behov, og at disse udvikler sigi labet af skolegangen. Nar det gaelder skabelsen af inklu-
derende leeringsmiljeer, er det dog seerligt vigtigt at have for gje. Sammensaetningen og udviklin-
genien given elevgruppes kendetegn og behov kan nemlig med tiden begynde at udfordre de op-
rindelige tanker bag en organiseringsform.

| det fglgende illustreres dette vha. et eksempel fra Reden. Reden er et eksempel pa en organise-
ringsform, der er etableret som et tilbud til en ret specifik malgruppe. 4 ud afi alt 16 pladseri Y-
klasserne er i udgangspunktet reserveret til ASF-elever i den milde ende af skalaen, og didaktikken
og paedagogikken er gearet til denne malgruppe. | forbindelse med vores case-besgg bliver det
imidlertid klart, at i praksis kan det ogsa veere sadan, at de fire pladser ikke nedvendigvis udfyldes
af ASF-elever. | stedet udfyldes de i nogle tilfaelde af avrige elever, som ogsa i perioder oplever saer-
lige udfordringer. Ifglge det interviewede paedagogiske personale rummer Y-klasserne i dag elever
med ADD, elever pavirket af omsorgssvigt samt elever praeget af preemature fglger og indlaerings-
vanskeligheder. Elever med ADHD har man bevidst holdt ude af disse klasser, fordi det ifalge perso-
nalet ikke vil vaere kompatibelt med ASF-elevernes behov. Ledelsen pd skolen tilkendegiver ogsa,
at Y-klassetilbuddet ikke er foreneligt med udadreagerende elever.

Paedagogen Marie giver i et interview et billede pd mangfoldigheden i én af Redens klasser:

Jeg synes, 5. Y rummer mange med udfordringer. Der er fire visiterede barn, og der er i hvert
fald... der er Magnus, der er Cille, der er Frida, der er Emilia, Lija, som vi er bekymrede for, og
der har vaeret Kamma, som vi har haft mange skrivelser pa. Sa der er i hvert fald syv-otte bern
udover, som der har vaeret szerlige tiltag med - med forzeldre, psykolog, elevsamtaler. Ja, jeg vil
sige, at vi har ikke kedet os. Det har vaeret rigtig hardt ... plus, vi har to visiterede bgrn, der er
gdet ud. Vi havde én med meget autisme, som er kommet over i et andet autismetilbud, fordi
det var for meget [her]. Og vi har ogsa en pige, der har vaeret der og traengte til et andet sted -
ogsa en visiteret elev. Sa det kan sagtens blive for meget bade for voksne og for almenelever at
skulle kunne rumme.

Marie, peedagog, Reden

Citatet illustrerer, hvordan det kan veaere kraevende for Redens personale og elever, nar bade antal-
let af elever, som oplever udfordringer, og variationen i disse udfordringer er stor. Uagtet malgrup-
peafgraensningen for Redens Y-klasserzaekke, bestar denne specifikke klasse altsa pa besggstids-
punktet af bade nogle meget stille ASF-elever, der har brug for ro, og nogle hgjrastede og urolige
elever, der er udfordrede pa anden vis.

Det giver anledning til overvejelser om, at omfanget og variationen af udfordringer hos den sam-
lede elevgruppe kan blive sa stort, at muligheden for at imgdekomme behovene hos den oprinde-
lige malgruppe - ASF-eleverne - kompromitteres. Det kan have den uheldige konsekvens, at nogle
af ASF-eleverne oplever, at der ikke tages nok hensyn til deres seerlige behov.

Blandt det interviewede personale tilknyttet de to besagte klasser er der ogsa nogle, der oplever, at
variationen blandt eleverne kan veere for stor:
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Jeg synes ikke, det er optimalt, at der er for mange forskellige. Jeg vil sige, at det er autisme-
spektrumforstyrrelse, som man skal satse pa, fordi de kan ogsa vaere forskellige. Men det er
samme tilgang mange gange i hvert fald, og sa det almene. Det her med adfaerdsvanskelige,
omsorgssvigt og sensitive. Dét er sveert. Sddan én som Otto, som er larmende og eksplosiv i sin
fremtoning nogle gange, han vil kunne provokere en forsigtigt asperger eller autist, ik’?

Jesper, paedagog, Reden

Paedagogen Jesper mener, at skolen bar holde fast i fokus pa ASF pga. den tilpassede padagogik
og didaktik, idet han ser en fare i, at elevgruppen bliver for broget. Denne brogethed blandt de av-
rige, ikke-visiterede elever kommer til at spille en rolle i forbindelse med skolens aktuelle overvejel-
ser om at udvide elevantallet pa Y-sporet klasser fra 16 til 18 elever.

Forslaget om at udvide elevantallet er foranlediget af udviklingen i skolens elevgrundlag. Ikke de-
sto mindre rejser det spargsmal og tvivl hos savel personalet som elevernes forzeldrene om, hvor-
vidt en sddan udvidelse harmonerer med ASF-elevernes behov for sma og rolige miljger. Nar em-
net kommer pa banen i interviewene, handler det netop om, hvilke eventuelle szerlige behov som
de ekstra elever matte have, og om en udvidelse i sa fald fortsat er kompatibelt med behovene hos
ASF-eleverne. Reden er med andre ord muligvis en organiseringsform, der i praksis er under udvik-
ling, og hvor stillingtagen til malgruppens afgraensning synes aktuel. | Slusen ogi Folden gar man
sig lignende overvejelser omkring mangfoldigheden blandt de gvrige, ikke-visiterede elever og ar-
bejder labende pa at sikre, at organiseringsformen kan imgdekomme disse variationer.

Behovene udvikler sig - hos bade de visiterede og de gvrige elever

Helt naturligt udvikler behovene hos en hvilken som helst elevgruppe sig over tid. Det sker fx, nar
der kommer nyvisiterede elever ind i en klasse. Det kan ogsa ske, nar elever, som allerede gar i klas-
sen - visiterede savel som ikke-visiterede — oplever forskellige faglige eller sociale udfordringer i
lobet af deres skolegang, nar de fx far nye fag eller nye leerere, eller nar de oplever problematikker i
hjemmet og/eller personlige udfordringer.

| takt med den generelle samfundsmaessige udvikling beretter bade ledere og laerere pa alle tre
case-skoler om en oplevelse af, at der kommer flere og flere eksempler pa elever, som enten har
eller udvikler psykosociale udfordringer som fx angst i labet af deres skoletid. Det betyder, at skole-
ledelserne ngdvendigvis ma serge for, at deres skole kan handtere sadanne udfordringer - enten
lokalt eller med vejledning og ressourcer udefra. Uanset organiseringsform ma ledelsen altsa le-
bende forholde sig til, hvad forandringer pa forskellige niveauer betyder for netop deres organise-
ringsform, de elever, der pt. er omfattet af den, og ogsa det personale, som arbejder med den.

| det folgende illustreres dette vha. et eksempel fra Slusen. | Slusen er krumtappen den
organisatoriske fleksibilitet, ift., hvornar og hvor meget en given elev er i hhv. special- og
almenklassen, dvs. V- og A-klassen. En af styrkerne ved Slusens tilgang er, at skolen lebende tager
bestik af de enkelte elevers aktuelle behov og derudfra lzegger en plan for, hvordan undervisnings-
tilbuddet skal se ud for den pageeldende elev. Eleven har et individuelt skema, der labende tilpas-
ses, i takt med at behovene aendrer sig - uagtet om disse forandringer er faglige, sociale eller per-
sonlige.

Dette kan eksemplificeres ved, at deri 5. A gar en elev ved navn Jasper, som kommunen utvetydigt
indstillede til en placering i V-klassen, allerede da han gik i 1. klasse. Sammen med forzeldrene kom
skolen dog alligevel frem til en anden lgsning, fordi Jasper trivedes sé godt socialt i A-klassen. Der-

for blev Jaspers skema strikket sammen saledes, at han fik flest mulige timer i A-klassen. Nu er situ-
ationen imidlertid den, at Jaspers’ faglige udfordringer gar, at han har brug for at veere mere iV
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end i A. Derforer man nu i faerd med at leegge en ny plan, hvor paedagogen Signe er den gennem-
gaende person for ham begge steder.

Selvom man i Slusen tager afszet i elevernes individuelle behov, spiller klassernes gvrige elevsam-
mensaetning ogsa ind i beslutningerne. Afheengig af de specifikke udfordringer vil der vaere nogle
elever, for hvem V-klassen vil veere deres primaere klasse i laengere perioder. Vurderingen afhaenger
bl.a. af, hvordan de pageeldende elever handterer dét at indga i starre klassesammenhange med
mange andre elever, som jo er tilfeeldet i A-klassen:

For eksempel sddan en som Lukas, som er meget bergrt af stgj, og hvad der ellers er. Der kan
man sige, dér havde det vaeret bedre for ham, hvis der ikke havde vaeret sa mange elever [i an-
ker-klassen]. Han er nemlig udfordret i bare at komme ind i lokalet, fordi der er sa mange ele-
ver. Og sa ligegyldig hvordan man strukturerer det, sa er der bare mere stgj, om vi vil det eller
ej. Det er der. Sa for ham er det en stor, stor mundfuld at skulle treede ind over den dér [dartaer-
skel]. Men for en elev som Julie, der fungerer det.

Charlotte, paedagog, Slusen

Eleven Julie er seerlig interessant som eksempel i denne sammenhzeng. Hun modtager det meste
af sin undervisning i 2.V, men to formiddage om ugen er huni 2. A. Grunden, til at Julie pa inter-
viewtidspunktet har en stor del af sine timer i V-klassen, er sociale udfordringer i familien. Julie for-
teeller i interviewet, at hun godt kan lide at veere i 2. A, fordi hun oplever, at hun rykker sig fagligt.
Hun fortaeller ogsa, at gruppearbejdet i 2. A er sjovt, og at hun godt kunne teenke sig at veere der
hele dagen. At Julie er meget optaget af at udvikle sig fagligt, kommer til udtryk, da hun fortaeller,
hvordan hun tackler larm i anker-klassen:

Nar det er, at 2. A [eleverne] de begynder at snakke eller larme, sd ignorer jeg bare dem og kig-
ger pa Niels [matematiklzerereni 2. A] og lytter.

Julie, elev, Slusen

Julie er et eksempel pa en elev, der forholdsvis ubesvaeret indgar i A-klassens undervisning i de ti-
mer, hun har dér. Det er der ogsa andre af V-klassens elever, som gar. Szerligt i billedkunst i A-klas-
sen er V-eleverne aktive og fokuserede og reekker hdnden op, ndr de har noget at bidrage med. |
netop billedkunsttimerne er det V-klassens primaerpaedagog, der varetager timerne, og pa bag-
grund af vores observationer virker til det at vaere en vigtigt medvirkende arsag til, at denne "veks-
ling i slusen” fungerer sa godt for disse elever. Igennem vores observationer i bade V- og A-klas-
serne er det imidlertid ogsa vores vurdering, at paedagogens kompetente klasseledelse og fokus pa
de faglige aktiviteter i V-klassen gar, at disse elever ved, hvad der forventes af dem — ikke kun nar
de eriV-klassen, men ogsa nar de eri A-klassen. Nar paedagogen lykkes med at skabe den rette op-
farsel og fokus hos eleverne, kan Slusens indbyggede fleksibilitet bidrage til, at en elev som Julie
kan opleve at rykke sig fagligt selv i en periode af hendes liv praeget af familiemaessige problemer.

PPR-konsulenten tilknyttet Slusen fremheever organiseringsformens fleksibilitet ift. at undga skole-
eller klasseskift, fordi man i vid udstraekning kan imedekomme mange elevers midlertidigt opsta-
ede behov inden for de kendte rammer:

Slusen gar det muligt for fuldsteendigt normalt begavede bern, som fx pga. et problem i hjem-
met i en kort periode kan fa ekstra hjeelp. Man kan hurtigt fa hjeelp og man skal ikke have sadan
et stor apparat i gang med psykologer, undersggelser og alt det der. Fleksibiliteten ger, at nogle
elever undgar at skulle skifte skole eller klasse.

Ahmed, PPR-konsulent med leererbaggrund tilknyttet Slusen
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Fravalg af en klart afgraenset malgruppe kan vare en strategi i sig selv

En skole kan ogsa veelge den strategi, der gar ud pa at undlade en specifik afgraensning af hvilke
elever, der kan visiteres til organiseringsformen. En sddan strategi kan foranlediges af erkendelsen
af, at elevernes behov er sa forskelligartede og dynamiske, at det er en meningsfuld tilgang, jf. af-
snit 4.1.2. Der kan ogsa ligge et eksplicit anske om et bredt og varieret faellesskab til skolens elever,
jf. afsnit 4.2,

| det fglgende eksemplificeres dette vha. Folden. Pa skolen med organiseringsformen Folden har
man valgt en organiseringsform, der tager afsaet i de elever, der nu engang er. Man er “feelles om at
veere forskellig”. En konsekvens af, at man har samlet visiterede og ikke-visiterede elever fra to pa-
rallelklasser og tilmed underviser disse en stor del af tiden som samlede &rgange, er tilsynela-
dende, at man er mindre optaget af, hvilke specifikke personaleressourcer der gar til hvilke elever. |
stedet synes drivkraften at vaere en vision om, at ressourcerne skal komme alle elever til gode, sale-
des at de alle sikres de bedst mulige deltagelsesmuligheder:

En af de store fordele ved det er, at man ligesom ikke skelner sa meget mellem specialbgrn og
almindelige barn, fordi den graense er jo harfin. Og i og med at man har dem sammen og kan fa
flere ressourcer ud til - nu kalder vi dem bare "bgrnene” - sa abner det flere muligheder, end
at: "I seks skal have et specialpaedagogisk tilbud, og | skal have sa mange ressourcer. Og | 38
skal have et almindeligt tilbud, og | skal have de her ressourcer”. Fordi der ligger sd mange bgrn
i grdzonen mellem at vaere [hun tever], nu siger jeg bare ’almindelig’ og ’inklusions’-barn.

Tine, laerer, Folden

Strategien om ikke pa forhand at afgraense organiseringsformen til en bestemt type elever synes at
muliggare en lgbende tilpasning til en forventelig udvikling i elevgruppens sammenseetning og for-
andring i de enkelte elevers behov over tid. Som citatet viser, farer det til, at personalet ikke er "ng-
jeregnende”, ift. om ressourcerne bruges til specifikke barn. | stedet er personalet optaget af, at
ressourcerne kommer flest mulige elever til gavn. Pa den made kan man sige, at Folden som orga-
niseringsform beror pa en forstaelse af mangfoldighed som et grundvilkar pa tveers af elever med
og uden diagnoser, hvilket det store antal ordblinde elever pa den besggte argang formentligt ogsa
er med til underbygge.

Selvom udgangspunktet i Folden er, at der skal vaere plads til stort set alle elever uanset behov, sa
er der stadig nogle enkelte af skoledistriktets elever, for hvem et segregeret tilbud er bedre, vurde-
rer bade ledelse og personale. For nogle bgrn har det aldrig veeret pa tale at starte pa skolen - det
kan fx dreje sigom bgrn med alvorlige hjerneskader. Lederne beretter om andre elever, der har
mattet skifte skole, fordi de blev "stressede af de mange sanseindtryk”, og hvor skolen "ikke har
kunnet skeerme dem i den grad, som de har brug for”. Der gives pd samme made i interview med
personalet eksempler pa, at de mest stille elever med ASF generelt ikke formar at veere i Foldens
store og varierede feellesskab. Med afsaet i vores empiriske analyse af de tre cases vurderes det i
hele taget at veere helt centralt i arbejdet med inkluderende laeringsmiljeer, at det besluttes, hvilke
elever der egner sig til en given organiseringsform, og hvilke elever der ikke gar. Forskningen peger
pa, at deri alle organiseringsformer vil veere begraensninger, ift. hvem der kan inkluderes pa me-
ningsfulde mader. Som Hgjholdt (2020, s. 33) skriver, sa kan vi ”[.. ] forskyde graenserne mellem in-
klusion og eksklusion, men ikke udviske dem.”

Personalet kan eftersperge klarere retningslinjer om malgruppen

Selvom alle de deltagende laerere og paedagoger er vant til at handtere variation blandt eleverne,
sa viser vores analyse, at der alligevel kan veere et behov for klare retningslinjer for, hvor greenserne
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for en given organiseringsform gar. Det kommer isaer til udtryk hos det paedagogiske personale i fx
Reden, jf. afsnit 4.1.1, og i Slusen.

| Reden er det et gennemgdende synspunkt hos bade det pazedagogiske personale og ledelsen, at
elever med udadreagerende adfzerd ikke umiddelbart gar godt i spaend med ASF-elevernes udprae-
get behov for ro og forudsigelighed. Synspunktet deles af den PPR-psykolog, som er tilknyttet Re-
den. Han saetter her ord pa, hvilken slags elever han mener egner sig godt til denne slags klasser:

Jeg vil helst ikke saette en diagnose pa, men der er rigtig mange bern, der vil have gavn af det

her med et mindre tilbud, hvor der ikke er ligesd meget stgj, hvor det er lettere at fa kontakt til
en leerer eller en stattepaedagog. For barn, der er sansemaessigt udfordrede og let bliver over-
stimuleret, der er den ro, som der er i Y-sporet rigtig god.

Kasper, PPR-psykolog tilknyttet Reden

Slusens er som organiseringsform pa forhand skabt til at rumme en stor fleksibilitet ift. de enkelte
elevers behov. Ikke desto mindre spores der blandt det interviewede personale et vist gnske om en
mere klar afgraensning af, hvad det er for nogle elevtyper, som V-klassen er et tilbud for:

Det, vi maske savner i virkeligheden, det er nogle fuldstaendigt klare linjer for, hvad V-klassen
egentlig skal rumme. Fordi jeg kan godt undre mig over nogle gange, hvad begrundelsen egent-
lig er for, at man visiterer til V-klassen. Eller ... det kan jeg godt fa gje pa, nar jeg ser pa eleven,
men mig bekendt er der ikke meldt klart og tydeligt ud, hvad V-klassen egentlig skal rumme.

Jens Peter, laerer, Slusen

Den primaere malgruppe for visiterede elever i Slusens V-klasser er elever med generelle indlae-
ringsvanskeligheder. Tidligere var det elever med hgre-tale-vanskeligheder. Der synes imidlertid at
veere en forandring i gang i retning af, at det ikke kun er kognitive udfordringer men ogsa adfaerds-
meessige udfordringer, som eleverne i V-klasserne oplever. | praksis synes udviklingen i V-klasser-
nes malgruppe at veere et resultat af bade en tilpasning til en foranderlig virkelighed og en afspej-
ling af et behov for, at kommunens skoler tilsammen kan handtere behovene for specialtilbud i
kommunen.

Selvom organiseringsformer som Slusen med sin indbyggede fleksibilitet kan vaere afgarende for
en god handtering af variation og omskiftelighed i elevgruppens udfordringer, kan man ifalge
forskningen ikke forvente at "na i mal” med inklusionsarbejdet (Qvotrup & Qvotrup, 2015, refereret i
Hgjholdt, 2020). Det kan man heller ikke med et bevidst fraveer af forhandsafgreensning som Fol-
den eller snaevert afgraensede malgrupper som i Reden. Som Hgjholdt (2020) argumenterer for
med reference til Qvotrup og Qvotrup (2015), sa skyldes dette, at inklusion pr. definition altid vil in-
debaere eksklusion. Fglgelig ma inklusion betragtes som et ideal snarere end en realiserbar mal-
saetning. Hajholdt (2020, s. 33) forklarer, at ”[...] nar vi sgger at inkludere nogle i en gruppe, risikerer
vialtid, at andre forlader gruppen pa grund af inklusionen af de andre”.

Eksklusion skerimidlertid ikke kun, fordi nogen forlader en gruppe som i tilfeelde, hvor foreeldre
veelger at treekke deres barn ud af en skole, fordi de oplever, at deres barns behov ikke mades dér.
Eksklusion kan ogsa ske, fordi en bestemt organiseringsform tiltazenkt inklusion af elever med be-
stemte karakteristika samtidig ger den uforenelig med inklusion af (visse) elever med andre karak-
teristika. Et empirisk eksempel pa dette er de udadreagerende elever pa Redens skole, som ikke
umiddelbart fungerer i en organiseringsform som Reden, der er indrettet efter ASF-elever og deres
behov for ro, struktur og forudsigelighed.

Uanset det faktum, at man aldrig ndr ”i mal” med inklusion, s& er skolens langsigtede vision for in-
klusionen samt veerdierne og barnesynet, der ligger bag den valgte organiseringsform, vigtige for

Danmarks Evalueringsinstitut 38



4.1.5

Mellemformer: Inkluderende lzeringsmiljger i folkeskolen
Organiseringsform

det daglige inklusionsarbejde, er vurderingen pd baggrund af vores empiriske analyse. Det er de,
fordi de giver retning og formal. Det geelder ogsa overvejelser om, hvilke feellesskaber man gnsker
at tilbyde eleverne at indgad i og bidrage til. Dette er emnet for det neeste afsnit.

Foraeldrene bakker op om inklusion, men graenserne kan udfordre

Afgraensningen af, hvilke elever en given organiseringsform i praksis kan rumme, er et tema, som
fylder hos elevernes foraeldre pa alle tre case-skoler. De udtrykker fx tvivl eller bekymring om, hvor-
vidt deres barn kan eller bgr vaere pa den ene eller den anden side af organisationsformens graen-
ser. Nogle foraeldre oplever ogsa, at deres barn ikke far tilstraekkeligt udbytte af undervisningen,
fordi andre eleveri en klasse fx skaber uro eller pa anden vis forstyrrer mulighederne for faglig for-
dybelse.

De interviewede foreeldre pad alle tre case-skoler giver i vid udstraekning udtryk for at dele veerdi-
erne bag inklusion. Saerligt den mulighed, det giver for barnene for at spejle sigi andre bgrn, som
ikke lige ligner dem selv, bliver af flere fremhaevet som noget positivt. Det er samtidig ikke kun for-
eeldre til de visiterede bgrn, der ser veerdi i, at laeringsrummet bestar af barn med mange forskel-
lige forudsaetninger og behov. Ifalge flere af de ikke-visiterede barns foraeldre er det nemlig med til
at udvikle barnenes tolerance og forstaelse for, at forskellighed er naturligt:

De virker til at veere meget tolerante. Det er ligesom den made, det er pa. Og det accepterer vi,
og der skal vaere plads til alle. Det er jo noget, de gor meget ud af i Folden, at der skal vaere
plads til alle. Og der er plads til, at alle er forskellige. Og der synes jeg virkelig, de virker sa tole-
rante.

Plejemor til Mathilde, Folden

Foraeldrene er generelt bade optagede af de overordnede linjer, hvad angar barnesynet og inklusi-
onsveerdierne, og spergsmalet om, hvordan disse udmenter sig helt konkret i deres barns skole-
hverdag. Hvor de altsa generelt forholder sig positivt til veerdierne bag inklusion, er billedet lidt
mere varieret, nar der tales om den daglige praksis. Som vi skal se, handler de udfordringer, som
foreeldrene stader pa, om, hvorvidt de oplever, at deres barn kan udvikle sig fagligt, socialt og per-
sonligt inden for rammerne af en given organiseringsform. Det kan bade handle om, hvorvidt bar-
net far tilstraekkelig stotte og afskaermning, og det kan handle om, hvorvidt lzeringsmiljeet tilbyder
tilpas med udfordringer og udviklingsmuligheder.

Vi ser ogsa tilfeelde af foraeldre, som deler skolens overordnede vision og veerdierne bag inklusions-
arbejdet, men som samtidig star med en oplevelse af, at den valgte organiseringsform ikke passer
til lige netop deres barn. Moderen til Lukas i Slusens 2.V er et eksempel herpa. Hun kan godt hare
pa leererne og paedagogerne, at de er begejstrede for Slusens muligheder, nar de forteeller hende,
at det gdr godt med hendes sgn. Hun har dog selv en anden oplevelse:

Jeg forstar godt den der inklusionstankegang, men der ma jeg bare sige, at det er ikke for Lu-
kas’ skyld, at han skal ind i A-klassen [anker-klassen]. [...] Jeg kan bare sige, at der ikke er en
dag, hvor Lukas har vaeret i A-klassen, hvor jeg ikke kan maerke pa ham, at han er helt ude [i to-
vene], ift. hvad han kan rumme. Nar han ved det i forvejen, sa far han ondt i maven fra om mor-
genen, og til han skal afsted. Det er ikke for hans skyld, han skal inkluderes. Det er, fordi man
synes, det er en god idé ud fra nogle helt andre principper. Det er ikke mit barns behov. Han
ville vaere meget mere tryg ved at vide, at han hgrer til en specialklasse.

Mor til visiteret elev, Slusen
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Lukas har udtalte indleeringsvanskeligheder og har samtidig meget sveert ved det sociale. Derfor
har moderen sveert ved at se veerdien i, "at han er ovre i 2. A og spise sin madpakke en gang imel-
lem.” Hun giver udtryk for, at hun godt forstar tankegangen om, at barn med saerlige behov skal

veere en del at et starre faellesskab, men hun har sveert ved maden, hvorpa de bliver "kastet ud i

det”™

Lukas kommer til at smide rundt med [vaffel]dejen og rabe og skrige. Han kan slet ikke vaere i
situationen, hvor der er krav til, hvad der skal ske [...] Han er ikke ret god socialt, og nu skal han
indga i en gruppe socialt med nogle spilleregler, hvor man skal leere at arbejde sammen, og det
er praecis det, drengen ikke kan... og sd bliver jeg treet af, at man skal inkluderes i noget, nar
hele gamet med, at man er flyttet i en specialklasse, er, at det er det her, man ikke forstar - inde
i sig - hvordan de her regler er [...] Han far en darlig oplevelse, og sa bliver de andre elever ma-
ske ogsa lidt traette af ham, fordi han rent faktisk fik vaeltet den [vaffel]dej, de skulle lave [vaf-
ler] af. [...] Og det er jo ikke eleverne [i A-klassen], han har en darlig oplevelse med, det er situa-
tionen, der presser ham. Det krzever lige den der ekstra hand [fra en paedagog/leerer], eller hvad
det nu kan veere.

Mor til visiteret elev, Slusen

Citatet anskueliggar de frustrationer, som Lukas’ mor oplever, nar hendes sgn i visse situationer
ikke far den statte, som hun mener, han har haft brug for. Moderen oplever ikke, at det er menings-
fuldt, at hendes san skal opleve sddan nogle ting i en hgjere sags tjeneste”. At darlige oplevelser
kan ”"saette sig”, er noget, som andre foraeldre ogsa beretter om. Moderen til en anden elev i samme
klasse (2. V) forteeller, at hendes sgn aldrig har legeaftaler med eleveri 2. A. Hun reesonnerer sig
frem til, at det formentligt haenger sammen med perioden, far hendes san blev flyttet fra A til V-
klassen. Han mistrivedes, og af den grund havde han nogle uheldige episoder, hvor han slog andre
bern i A-klassen. Skolen forsikrer foreeldrene om, at han har det godt i skolen, og at han udvikler sig
i en positiv retning. Alligevel sa foraeldrene helst, at de fik mulighed for at overflytte sennen til en
specialskole.

| ovenstaende eksempler er der tale om foraeldre, der italeseetter et @nske om, at deres barn gik i
en segregeret specialklasse fremfor i Slusens V-klasse. Udtalelser som disse illustrerer, at foraeldre-
opbakningen til det inkluderende arbejde kan veere skrgbelig. At de kommer til udtryk i en organi-
seringsform som Slusen, hvor man fortsat har en specialklasseraekke, er maske ikke helt tilfeeldigt.
For her er der en grundleeggende ide om at udvikle den enkelte visiterede elevs mestringsevne til at
indgd i sammenhzenge, hvor almene elever - med al den variation, der er blandt dem - ogsa ind-
gar. Foreeldre til visiterede elever i Reden giver ogsa udtryk for usikkerhed om egnetheden af orga-
niseringsformen til deres barn, men her kredser bekymringerne sig om, hvorvidt deres barn kan
leve op til udfordringerne dér, efterhanden som de bliver zeldre, og der forventes mere af dem.

Det vil til enhver tid veere en paedagogisk opgave og en ressourcemaessig prioritering at sikre, at
den enkelte elev far den ngdvendige statte til at fa en positiv og udviklende oplevelse i de konkrete
undervisningssituationer. De ovenstaende eksempler anskueligger, at det paedagogiske persona-
les vurdering af, hvor meget, hvorndr og hvilken stgtte der skal til for en given elev i en given situa-
tion, i nogle situationer kan sta i kontrast til foreeldrenes vurdering.

Elevernes fellesskaber og tilhersforhold

Alle tre organiseringsformer, som er med i denne undersagelse, skubber til graenserne mellem in-
klusion og eksklusion. Det gar de, fordi eleverne bliver undervist i forskellige konstellationer: som
argange, klasser og hold - og i kortere og laengere perioder ad gangen. | naturlig forlaengelse heraf
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ma der ngdvendigvis ogsa teenkes i, hvad det er for nogle feellesskaber, eleverne kommer til at
indgd i og bidrage til.

I en inklusionskontekst handler spargsmalet om faellesskab om meget mere end blot dannelse af
forskellige fysiske grupperinger af eleverne i hold, klasser eller argange. En del af formalet med de
nye organiseringsformer er at udvikle noget 'nyt og andet’ end ’rene’ almenmiljger og rene’ speci-
altilbud. Dette 'nyt og andet’ handler bl.a. om udvikling af elevernes accept, forstdelse og rumme-
lighed over for hinandens forskelligheder og saerlige behov. Som vi skal se i de felgende afsnit, sa
peger vores empiriske analyse pa, at den konkrete organiseringsform har betydning for, hvor bred
og hvor dyb denne forstaelse og rummelighed bliver i praksis. Afsnittet tre hovedpointer kan op-
summeres saledes:

« Organiseringsformen kan vaere med til at afggre graden af tilgaengelighed og forskellighed i fzel-
lesskaberne: Der er forskel pa, hvor mangfoldigt eller omvendt hvor ensartet de forskellige feel-
lesskaber pd de tre case-skoler er. | Reden (afsnit 4.2.2) er udgangspunktet et forholdsvis lille,
skaermet og afgreenset faellesskab. | Slusen (afsnit 4.2.3) er idealet en meningsfuld vekslen mel-
lem et stort og et lille feellesskab, og i Folden (afsnit 4.2.4) er mangfoldighed selve afsaettet for ar-
gangsfaellesskaberne. Dette har vaesentlig betydning for, hvilke slags faellesskaber og hvilke slags
forskelligheder eleverne meder i deres hverdag.

« Organiseringsformen far betydning for elevernes oplevelser af tilhgrsforhold og forskellighed: Pa
tveers af de tre case-skoler giver eleverne i overvejende grad udtryk for, at tilharsforholdet er
steerkest ét sted, og at det er her, at deres elevidentitet skabes. Pa tvaers af de tre case-skoler er
det dog forskelligt, hvordan dette "ene sted” ser ud, og dette har ikke kun betydning for deres op-
levelse af tilharsforhold men ogsa for den forskellighed, de mader.

« Forzeldre bakker op om ideen om, at deres bgrn laerer at bega sig i feellesskaber sammen med
andre bern, der ikke ligner dem selv i: Generelt giver de interviewede foraeldre pa alle tre skoler -
og uanset om de er foraeldre til barn, der er visiterede til statte eller har andre seaerlige behov, el-
ler ej — udtryk for, at mangfoldigheden i de inkluderende lzeringsmiljger har en veerdi i sig selv.
Foraeldrene er generelt glade for, at deres barn far muligheden for at spejle sig selv i barn, som
ikke ligner dem selv.

Organiseringsformen kan vaere med til at afgore graden af
tilgeengelighed og forskellighed i feellesskaberne

Alle tre case-skoler har pa et tidspunkt eendret den made, de samler og deler eleverne op pa for at
skabe bedre rammer for deres arbejde med at udvikle inkluderende leeringsfeellesskaber. Det bety-
der, at de bevidst har etableret faellesskaber, hvor en vis grad af forskellighed er afsaettet. En sadan
etablering flugter med det vaerdimaessige grundlag bag inklusion, som jo netop handler om at
skabe lzeringsmiljger, hvor elever med forskellige forudseetninger og forskellige behov undervises
sammen i stedet for hver for sig.

Pa alle tre skoler arbejder personalet aktivt pa, at eleverne skal tage disse veerdier bag arbejdet
med inkluderende laeringsfaellesskaber til sig. Det kommer til udtryk bade i ord og billeder. | Reden
har man fxi 1. Y en sdkaldt 'klassecharter’ haengende pa vaeggen, hvor der med ord og piktogram-
mer vises, at det er naturligt, at eleverne i klassen er forskellige, og at disse forskelle er veerdifulde
og skal respekteres. | Folden er dette ogsa et tema, der fylder i det daglige arbejde:
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Der bliver brugt sa meget energi herinde pa at italeszette, at vi alle sammen har vores udfor-
dringer. Der er ikke nogen forskel pa inkluderede barn og ikke-inkluderede barn. Jo, vi italesaet-
ter det selvfelgelig med nogle bern og siger: "Det er ADHD’en, der taler”, men hele bgrneflok-
ken forstar ogsa, at vi ikke kommer forskellige steder fra.

Marie Louise, lzerer, Folden

Citatet illustrerer tankegangen om, at man er feelles om at veere forskellig, og at alle har hver deres
udfordringer at arbejde med, hvilket er bade legitimt og naturligt. En sadan tankegang er pa
mange mader et vigtigt veerdimaessigt udgangspunkt for arbejdet med inkluderende laeringsmil-
joer. Derfor giver det ogsa god mening, at skolerne bruger en del kreefter pa at bevidstgare eleverne
om den.

Der er dog forskel pa, hvor mangfoldigt eller omvendt hvor ensartet de forskellige feellesskaber pa
de tre case-skoler er. Det ser vi nezermere pa i de nzeste tre afsnit.

Reden: | udgangspunktet et smat, skeermet og afgrenset feellesskab

Selve organiseringsformen har, som beskrevet, betydning for, hvor mangfoldigt et faellesskab ele-
verne mader. | Reden bestar Y-sporet af saerlige klasser, hvor paedagogikken, didaktikken og den
fysiske indretning er tilpasset elever med autisme spektrum forstyrrelser (ASF) i mildere grad. |
denne Nest-lignende tilgang ligger en indbygget tro pa, at den struktur og genkendelighed, der fun-
gerer for ASF-elever, ogsa er gavnlig for andre elever (jf. beskrivelsen i afsnit - og Aarhus Kommune,
2019). Ved opstarten af nye barnehaveklasser geres der hos ledelsen og teamet omkring Y-klassen
overvejelser om, hvilke elever uden ASF der vil passe godt ind i disse seerlige klasser. | praksis bety-
der det, at ikke alle karakteristika hos de avrige elever vurderes til at vaere kompatible med ASF-
elevernes behov. Som neevnt gar elever med meget udadreagerende adfaerd eksempelvis ikke saer-
lig godt i spaend med det udpraegede behov for ro, struktur og genkendelighed, som kendetegner
ASF-elever.

Der er dog ogsa nogle af Y-klassernes andre almene elever, som har vist sig at have det sveerti de
forholdsvis “stramme” ASF-tilpassede rammer:

Jeg har mattet sende én videre fra Y-sporet, som egentlig har gavn af strukturer, men som sim-
pelthen ikke kunne vaere i denro [...] Han fik en klovnerolle pa og kunne slet ikke veaere stille i
det, fordi det gav en masse uro i hovedet.

Marie, paedagog, Reden

At der primeert vaelges elever ud, der vurderes af personalet til at kunne vaere i de saerlige Y-klassers
ro og struktur, betyder, at klasserne som feellesskaber i udgangspunktet er af en seerlig, afgraenset
slags. Dette billede bekreeftes i interview med foraeldre til ikke-visiterede elever i Y-klasserne. Her
harer vi fx om elever, som er blevet flyttet til Y fra en af skolens almindelige parallelklasser, fordi det
blev vurderet, at de ville have gavn af roen og strukturen. Det lave elevantal i Y-klasserne og norme-
ringen med én leerer og én paedagog til de fleste af timerne bliver generelt af foraeldrene fremhae-
vet som seerligt attraktive kendetegn ved denne organiseringsform.

At Y-klasserne som udgangspunkt er tiltazenkt elever med bestemte kendetegn, betyder imidlertid
ikke, at der ikke kan opsta nye behov hos eleverne i disse klasser. Erfaringerne er, at nogle elever
med tiden oplever psykosociale eller familiemaessige udfordringer, der pavirker deres skolegang.
Som vi har set i afsnit 4.1.1, betyder dette, at personalet star med en forholdsvis stor variation i
elevgruppens adfaerd - 0gsé af mere udadreagerende art, hvilket ellers er imod den oprindelige
intention.
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Blandt bade personalet og nogle af foraeldrene italeszettes det som et indbygget dilemma, at man
pa den ene side oplever de sma, lidt skeermede Y-klasser som et positivt kendetegn ved de seerlige
klasser, og pa den anden side opleves klasserne som veerende undertiden lidt for skeermede. | den
forbindelse gives der udtryk for, at man blandt ledelse og personale gerne ser et taettere samspil
mellem Y og de almene parallelklasser.” Det ser altsa ud til, at hensynet til Y-klasse-elevernes saer-
lige behov kan fa den konsekvens, at hele Y-klassen fremstar en smule skaermet i praksis.

Slusen: Idealet om store og sma fellesskaber

| Slusen er organiseringsformen, som beskrevet, bygget op omkring et taet samarbejde mellem
special- og almensporet. Der er dermed to primaere faellesskaber i spil: (i) Det store feellesskab,
hvor forankring til A-klasserne (ogsa kaldet "anker-klassen’, jf. beskrivelsen i afsnit 3.2) er det, der
tilstraebes, at alle elever har tilknytning til, og (i) det lille faellesskab, hvor elever i stgrre eller min-
dre omfang - samt i kortere eller lzengere perioder - modtager undervisning i V-klasserne (dvs. spe-
cialklassesporet).

Hvor meget den enkelte elev er i hhv. det store og det lille feellesskab, afheenger af den enkelte
elevs behov, som personalet og ledelsen labende tager stilling til. Vores analyse peger dog samti-
digiretning af, at antallet af elever samt typen af udfordringer, der gor sig gaeldende pa et givet
tidspunkt i anker-klassen, synes ogsa at spille ind, ift. i hvilket omfang det er hensigtsmaessigt, at
elever med saerlige behov deltager i A-klassens undervisning.

Der er ogsa en graense for, hvor mange elever der kan rummes i specialsporets V-klasser, bl.a. fordi
elevernes behov er sa forskelligartede. V-klasserne samlaeses oftest pa tvaers af to-tre drgange, hvis
elevgrundlaget kraever det. Ledelsen taler om en graense pa otte-ti elever i hver V-klasse, hvorefter
man typisk deler en V-klasse op. Der kan dog ogsa vaere ret sma V-klasser pa tre-fire elever, alt af-
heaengig af hvilke udfordringer de pageeldende elever oplever pa et givet tidspunkt.

Pa den besagte 2. argang er anker-klassen forholdsvis stor med ca. 26 elever, som primaert modta-
ger undervisning i A-klassen. Hertil kommer tre elever, der primaert modtager undervisning i V-klas-
sen. Bade starrelsen og kompleksiteten i typen af aktuelle udfordringer, som argangens elever star
med, synes med andre ord at have betydning for, i hvor hgj grad "slusen” kan bruges pa besggs-
tidspunktet. Nogle af V-klassens elever har oplevet udfordringer af en art, som har betydet, at de
primeert har veeret i V-klassen i leengere perioder ad gangen uden umiddelbar udsigt til at have
seerlig mange timer i A-klassen. Udfordringen synes ogsa at ga den anden vej forstaet pa den
made, at der pd et givet tidspunkt kan veaere s& mange elever med forskelligartede og/eller meget
kreevende behov i V-klassen, at der ikke er overskud til, at elever i A-klassen, som ellers kunne have
gleede af at komme i V-klassen, far mulighed for det.®

4 Det bemaerkes, at samspillet mellem Y-klasserne og almenklasserne pa dataindsamlingstidspunktet var begraenset af de restriktioner
og pabud om at minimere den fysiske kontakt pa tvaers af klasser, der gjaldt for skolerne pa det tidspunkt som fglge af covid-19-pan-
demien. Under mere almindelige forhold ville der i hgjere grad have veeret mulighed for mere samspil. Som et minimum ville eleverne
have kunnet lege sammen i frikvartererne. Det kunne de ikke under vores besgg, da skolegarden var opdelt med ét omrade til hver
klasse pga. covid-19-restriktionerne.

5 Det skal naevnes, at restriktioner for at minimere smitterisikoen ifm. covid-19 ogsa kan have spillet en rolle. Det har bl.a. handlet om,
at personalet skulle vaeret tilknyttet faerrest mulige klasser, hvilket beted, at det var paedagogen, der primaert stod for undervisningen
af eleverne i 2. Vien periode. Under mere almindelige forhold ville ogsa dansk- og matematikleererne varetage en del af undervisnin-
gen af eleverne i V-klassen. Desuden kan retningslinjerne, der begraensede sammenblanding af elever fra forskellige klasser, ogsa
have spillet ind. En tredje mulig forklaring kan ligge i, at man har villet tage seerligt hensyn til eleverne i V-klassen, som under pande-
mien muligvis har vaeret endnu mere udfordrede end eleverne i A-klassen.
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Uanset begrundelserne for den geeldende fordeling af eleverne mellem de to spor pa undersggel-
sestidspunktet, sa peger vores analyse pa, at fordelingen har veesentlig betydning for, hvilke feelles-
skaber der reelt set er tilgeengelige for den enkelte elev. Faellesskabet i A-klassen er kendetegnet
ved at veere forholdsvis stort og med mange forskellige typer af elever at spejle sig i - bade for de
visiterede og ikke-visiterede elever. Fallesskabet i V-klassen er ogsa kendetegnet ved at have ele-
ver med mange forskellige typer af specialpaedagogiske behov, men her er klassen, som bekendt,
meget mindre. Samtidig er det kendetegnende for faellesskabet i V-klassen, at der ikke gar nogen
elever uden seerlige behov.

Med organiseringsformen Slusen synes eleverne at laere, at der i begge klasser vil vaere elever, som
har udfordringer af forskellig art, og som det er ngdvendigt at tage hensyn til. For de elever, der al-
drig eller kun sjeeldent modtager undervisning i V-klassen, vil denne klasse udgare et feellesskab,
som man ikke umiddelbart har adgang til. Pa samme made vil faellesskabet i A-klassen for de ele-
ver, der kun sjaeldent deltager i undervisningen her, udgere et feellesskab, som det kan veere sveert
atf& adgang til. Det vil i sagens natur afhaenge meget af den enkelte elevs evne til at danne relatio-
ner til de andre elever pa tveers af de to klasser - fagligt og/eller socialt - og af det paedagogiske
personales samarbejde. Gennem vores observationer og interview har vi bade set eksempler pa
elever, som finder det meget udfordrende at deltage i undervisning i A-klassen, og elever, for hvem
det styrker bade selvtilliden og selvvaerdet og ikke mindst tilhgrsforholdet til A-klassen at modtage
undervisning her. P& den méde er tilhgrsforholdet i mange henseender forbundet med de enkelte
elevers sociale kompetencer, men gode faglige feellesskaber kan ogsa bane vejen for en tilknytning
til A-klassen.

Det er en integreret del af tankegangen bag Slusen, at alle elever gradvist og med respekt for deres
aktuelle situation skal tilegne sig evnen til at indgd i det store argangsfaellesskab. For nogle elever
vil det vaere en meget langsommelig proces, hvor man ferst pa laengere sigt kan forvente, at de kan
fa gleede af begge faellesskaber/det samlede faellesskab. Paedagogerne giver udtryk for, at det un-
dervejs vil vaere vigtigt for disse elever at have en steerk tilknytning til det lille feellesskab i V-klassen,
hvor der ikke kun er fokus pa den faglige udvikling men ogsa i hgj grad deres selvtillid og sociale
kompetencer.

Folden: Argangsfallesskaber, hvor mangfoldighed er afsattet

| Folden er formdlet med organiseringsformen at gare det muligt for flest mulige elever at veere en
del af et udviklende og mangfoldigt drgangsfeellesskab. Man har, som beskrevet, valgt en organise-
ringsform, der tager afszet i de elever, der nu engang er, jf. beskrivelsen i afsnit 3.3. At ggre det mu-
ligt for flest mulige elever at veere en del af dette store, brogede faellesskab s@ges opnaet pa tre
mader:

1. Begge klasser pa argangen indeholder bade visiterede og ikke-visiterede elever.

2. Klasserne undervises i vid udstreekning samlet som argang.

3. Dererudpreeget brug af holddannelse efter varierende kriterier, hvor visiteret/ikke-visiteret
blot udgar én af flere holddelingsmuligheder.

Ved at organisere sig pa denne made, hvor man samler argangens elever og dermed ogsa samler
argangens specialpadagogiske ressourcer ét sted, oplever bade ledelsen og personalet, at de kan
rumme en starre bredde af elever. Det store argangsfeellesskab farer samtidig til, at der for eleverne
er flere forskellige slags klassekammerater at spejle sig i og veere sammen med. De interviewede
elever ser positivt pa mangfoldigheden og forteeller blandt andet, at det er blevet nemmere at fa
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venner, efter at klasserne er blevet samlet som argang frem for at veere opdelt som special- og al-
menklasser.

Bade ledelse, lzerere og paedagoger italeszetter desuden det langsigtede mal med inklusionstilgan-
gen pa skolen som en begrundelse for den konkrete organiseringsform. Her er det paedagogen
Lisa, der seetter ord pa visionen:

De skal jo ogsa ud i et samfund bagefter, hvor mange af dem [elever, som er visiterede til speci-
alpaedagogisk stette i undervisningen] forhabentlig skal preve at fungere ligesom andre men-
nesker. Og det laerer man altsd mere ved at g& op og ned og spejle sig i noget 'normalt’, hvis
man kan sige det sadan.

Lisa, paedagog, Folden

Gennem en ambition om at gare deres elever, der i kortere eller laengere perioder har oplevet ud-
fordringer i skolelivet, klar til at ga ud og udfylde en rolle i samfundet efter endt skolegang kan sko-
len vaere med til at understatte en inklusionstankegang, der raekker ud over den skolemaessige
kontekst. Pa den made kan skolen patage sig, hvad en ny dansk forskningsoversigt netop har pe-
get pa som seerlig vigtigt (Hedegaard-Sarensen, 2021), nemlig et medansvar for at bidrage til foran-
dringsprocesser i det omgivende samfund ved at taenke inklusionsarbejdet ind i “st@rre samfunds-
meessige og kulturelle forandringsprocesser”.

Paedagogen Lisa leegger seerlig veegt pa veerdien i, at elever med saerlige behov far mulighed for at
spejle sigi et stort og varieret argangsfaellesskab. Den oplevelse af, at seerligt de visiterede elever
profiterer af at blive udfordret i det store argangsfeellesskab, deles af bade ledelsen og resten af det
paedagogiske personale. Nar Lisa taenker tilbage pa tiden med segregerede specialklasser pa sko-
len, ser hun en tendens til, at de visiterede elever var "pakket lidt ind i vat”. Ifelge Lisa betad segre-
geringen dengang, at leererne var lidt tilbageholdende med at lade specialklasseeleverne indga i
almenklasserne selv i enkelte timer. Med andre ord indikerer Lisa, at den tidligere organiserings-
form pa skolen var med til at holde en inklusionsudvikling tilbage, fordi den gamle klassestruktur
fastholdt en kultur, hvor fokus enten var pa det ene eller det andet feellesskab.

Med den nuveerende organisering med argangsfaellesskaber sigter skolen mod at give alle elever
en rummelighed, en robusthed og en menneskelig indsigt ved at indgd i et mangfoldigt feellesskab,
hvor almen- og specialomradet spiller sammen. Det er tydeligt i bade interviewene og observatio-
nerne fra vores besgg i Folden, at dette er den grundleeggende vision bag organiseringsformen,
som ogsa i hgj grad preeger dagligdagens praksis. De visiterede elever oplever, at de hgrer hjemme
i almenmiljeet, fordi der gares plads til, at eleverne kan vaere forskellige, og der tages hensyn til
hinandens forskellige behov. Samtidig giver de ikke-visiterede elever udtryk for stor forstaelse for
og accept af, at der ngdvendigvis ma tages saerhensyn til de elever, der har brug for fx ro eller eks-
tra statte i klassen. Eleverne giver ogsa udtryk for, at laererne gar meget ud af at tale dbent om fx de
sociale/familiemaessige problemer, som en given elev kan have i en periode. Dette gares for, at de
andre elever kan tage hensyn, og for at laere eleverne selv at saette ord pa egne vanskeligheder. Det
naturlige i at veere forskellige - og opleve udfordringer — afspejler sig i maden, eleverne ser sig selv
og hinanden p4, og ingen elever virker sdledes bergrte af at skulle have ekstra hjaelp ifm. undervis-
ningen.

Vores analyse af det empiriske materiale indikerer, at vejen til denne gensidige rummelighed - op-
levelsen af at veere feelles om at veere forskellige - synes at g& gennem oplevelser, erfaringer og er-
kendelser gjort i et trygt og udviklende lzeringsmiljg, hvor det bade er legitimt at veere dygtig til no-
get og at skulle have brug for hjeelp. Personalets paedagogiske og didaktiske indsats gennem det

velstrukturerede tvaerfaglige samarbejde (som vi ser neermere pa i kapitel 5) samt deres insisteren
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pa at behandle forskellighed som et samlende og vaerdifuldt kerneforteelling synes at spille en vee-
sentlig rolle.

Det er interessant samtidig at overveje, om den store andel af ordblinde pa argangen er med til at
hjaelpe rummeligheden pa vej. Der er, som nzevnt tidligere, femten af eleverne pa argangen, som er
ordblinde, og der er bade visiterede og ikke-visiterede elever blandt disse. Det paedagogiske perso-
nale har - heltitrdd med den overordnede paedagogiske linje - vaeret opmeerksomme pa at itale-
saette ordblindhed som noget helt almindeligt: "Nogle er ordblinde, andre er fadt redhérede”, som
padagogen Lisa udtrykker det. Denne accept kan sa bruges som springbrzet til at tale om andre
udfordringer som fx ADHD eller angst. P4 den made kan man give elevgruppen et overordnet ind-
tryk af, at udfordringer kommer i mange sterrelser, former og farver, samt at udfordringer er noget,
alle oplever. Med den nuveerende organiseringsform, hvor visiterede og ikke-visiterede elever i hgj
grad undervises sammen som argang, og hvor holddannelse gar pa tveers af forskellige faglige, so-
ciale og (stgtte)behov, har den store mangfoldighed potentialet til at skabe nogle gunstige vilkar
for at opave og udvikle elevernes rummelighed og derigennem understatte deres personlige og
sociale udvikling.

Organiseringsformen far betydning for elevernes oplevelser af
tilhersforhold og forskellighed

| alle tre organiseringsformer, som vi har i fokus i denne rapport, skal der hele tiden balanceres
mellem hensynet til den enkeltes forudsaetninger og saerlige behov, samtidig med at ambitionen
om deltagelse i almenmiljget fastholdes. Udfordringen kan formuleres pa felgende made: “re-
sponding to individual differences in ways that avoid the stigma of marking some learners as differ-
ent” (Florian & Black-Hawkins, 2011, citeret i Hedegaard-Sgrensen, 2021). | den sammenhaeng er
det interessant at se pa, hvad de tre case-skolers forskellige organiseringsformer betyder for elever-
nes oplevelse af tilhgrsforhold og forskellighed. Eleverne, som vi har interviewet, giver i overve-
jende grad udtryk for, at tilhgrsforholdet er staerkest ét sted, og at det er her, deres elevidentitet
skabes. Pa tveers af de tre skoler er det dog forskelligt, hvordan det "ene sted” ser ud.

| Folden tilstraebes oplevelsen af ét stort argangsfaellesskab som en indbygget del af selve organi-
seringsformen. Hensynet til det store feellesskab vejer derfor tungt i den daglige praksis. Vores ob-
servationer og interview viser, at eleverne generelt set oplever at tilhare ét samlet faellesskab pa
argangen. Eleverne er meget bevidste om, at der er klassekammerater med szerlige behov af den
ene eller den anden slags - lige fra let ordblindhed over ADHD og angst til problematiske familie-
forhold. Eleverne omtaler i interviewene disse mange forskellige udfordringer som noget ganske
naturligt. I vores observationer har vi set, hvordan den forholdsvis stramme klasseledelse, der ud-
gves, kan veere med til at gare den faelles undervisning pa argangen mulig, fordi der samtidig tages
mange hensyn til den enkelte inden for det store faellesskabs rammer, jf. afsnit 3.3. Det sker bl.a.
gennem fysiske afskeermnings- og tilbagetraskningsmuligheder, individuelle regler og undtagelser
samt gennem den udpraegede undervisningsdifferentiering. Bemandingen med to laerere og en
paedagog til de to klasser samlet er selvsagt med til at gare dette muligt.

I vores interview med foraeldrene til eleverne i Folden naevner nogle af dem sammenleaegningen af
special- og almenklasserne, som noget der stadig spiller ind i deres oplevelse af eleverne som
gruppe(r). I vores interview med eleverne er der derimod stort set ingen, der taler om det. | stedet
fremstar eleverne meget pragmatiske omkring, at de nu er én argang, som hgrer sammen pa tveers
af deres karakteristika som fx visiterede/ikke-visiterede, ordblinde/ikke-ordblinde elever, klasse A/
klasse B mv.

| Reden opleves tilharsforholdet til klassen ogsa ret steerkt. Samtidig opleves Y-klasserne som no-
get seerligt sammenlignet med de gvrige, almene parallelklasser. | vores interview og observationer
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far man et klart indtryk af, at elevernes tilharsforhold til Y-klassen bl.a. defineres ved, at de er bevid-
ste om, at de - som samlet klasse - er anderledes end parallelklasserne, som er almindelige klas-
ser. Dette stdr i kontrast til drgangsfaellesskabet pa Folden, hvor de to klasser med visiterede og
ikke-visiterede elever i begge tilsammen opleves som ét feellesskab.

| Slusen arbejdes der lgbende med at fa eleverne til at opleve, at de har adgang til og faler sig
trygge i bade det store feellesskab i anker-klassen, det lille faellesskab i specialklassen og det endnu
starre feellesskab pa tvaers af de to klasser. Alligevel oplever eleverne selv en ret klar forskel p3,
hvad det vil sige "at ga& i” A- eller V-klassen. Oplevelsen er mest udtalt blandt eleverne pa 5. argang,
men det kommer ogsa til udtryk hos nogle af de interviewede elever pa 2. argang. Eleverne, der
udelukkende eller primeaert har timer i 5. A, giver eksempelvis udtryk for, at de helst ikke vil have ti-
mer i V-klassen. Det forbinder de med at skulle have brug for omfattende hjeelp, fordi man er darlig
til noget fagligt. De forteeller bl.a., hvordan de oplever, at eleverne i 5. V ikke laver saerlig meget, at
de ofte har ekstra pauser, og at de bruger meget tid i salen til fysisk udfoldelse. Det skinner igen-
nem, at der kan veere noget potentielt stigmatiserende ved at veere en elev, der primeaert gar i V-
klassen, hvilket seerligt de lidt eeldre elever altsa har et @nske om ikke at blive identificeret med.
Ikke desto mindre har flere af dem veeret i V-klassen til fagdage eller til intensive treeningsforlgb i fx
matematik eller dansk. | forbindelse med vores observationer noterer vi, at det er meget smat med
positive henvendelser i frikvartererne fra A-eleverne til V-eleverne. En af pigerne fortaeller om sin
oplevelse af at hare til i 5. A’s feellesskab, efter hun er begyndt at have timeri 5. V:

Efter jeg er begyndt i V-klassen, er der ingen [i A-klassen], der snakker med mig.

Elev, Slusen

Vores analyse giver anledning til at papege, at en feelles argangsidentitet pa tvaers af A og V kan
veere sveer at skabe i praksis. Selvom man pa skolen gnsker at ggre op med, hvad der kunne kaldes
“diagnosetaenkning”, s& fungerer betegnelserne "V-barn” og "A-bgrn” stadig som anvendte maerka-
ter med - hvad der synes at veere - reel indvirkning pa elevernes oplevelse af deltagelsesmulighe-
der, fx i frikvartererne og ift. legeaftaler uden for skoletiden. Nogle af foraeldrene giver ogsa udtryk
for at opleve en sadan afkobling. Der forteelles fx om oplevelser af, at A- og V-klasserne ikke bliver
behandlet som ligeveerdige eller sammenhangende i praksis, og der henvises til eksempler fra for-
eeldremader og beskeder pa Aula, hvor nogle foreeldre til elever i V-klasserne til tider fgler sig af-
koblet. Det skal dog ogsd naevnes i den sammenhaeng, at vi ogsa har set eksempler pa elever med
store indlaeringsvanskeligheder, som pa trods af kun at modtage undervisning i A-klassen i be-
graenset omfang har steerke sociale band til flere af A-klassens elever. Som vi har vaeret inde pa i
afsnit 4.2.3, synes den enkelte elevs sociale kompetencer at spille en ret afggrende rolle.

Forzeldre har en mening om, hvilke fallesskaber deres bern skal indga i

Generelt giver de interviewede foraeldre pa alle tre skoler - og uanset om de er forzeldre til bgrn,
der er visiterede til stotte eller har andre seerlige behov, eller ej - udtryk for opbakning til, at deres
barn leerer at begd sig i faellesskaber sammen med andre barn, der ikke ligner dem selv. Der gives i
samme forbindelse udtryk for stor anerkendelse af det arbejde, som skolerne som organisation og
medarbejderne i den daglige praksis leegger for dagen for at gere dette muligt.

Her seetter en forzelder til en visiteret elev i Redens 1. Y ord pa, hvordan hun veerdsaetter, at hendes
barn kan spejle sigi en variation af barn - ikke mindst de ikke-visterede klassekammerater:

Simon er ligesom alle andre bare lidt laengere tilbage, sa jeg synes, at det ville vaere helt forkert,
hvis han kom i en klasse kun med ’papirbgrn’. Han er ikke unormal, han er bare lidt bagud.

Mor til visiteret elev, Reden
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Simons mor forklarer videre, hvorfor hun ikke kunne teenke sig at fa Simon placeret i en segregeret
specialklasse. Dér ville han ifalge moderen formentligt komme i en klasse med bade udadreage-
rende og ikke-udadreagerende barn: “Simon er ikke et udadreagerende barn, og det har jeg ikke lyst
til at han skulle blive. .. s& kunne jeg have risikeret at fd et dreng hjem, der havde sldet [andre] i ste-
det for bare at rébe.” For moderen har det altsa stor betydning, hvilke klassekammerater hendes
barn har at spejle sigi. Det er ikke til at vide, om et segregeret tilbud ville fgre til den reaktion, som
moderen her helt hypotetisk frygter. Eksemplet viser blot, hvilken slags tanker foraeldre kan gare
sig om betydningen af det feellesskab, deres barn indgdr i. Her er det skolens opgave sammen med
forzeldrene og evt. med hjeelp fra PPR at finde frem til, hvad den enkelte elev har brug for, og hvad
skolen har mulighed for at tilbyde af stgtte med de ressourcer og kompetencer, der er til radighed.
| det fglgende saetter PPR-konsulenten tilknyttet Slusen ord pa sin tilgang til samarbejdet med sko-
lens ledelse om netop dette emne:

Vi eriteet dialog med ledelsen om de enkelte elever: hvad de har taenkt sig skal ske, er de sikre
pa at det er det rigtige tilbud, om det de har igangsat hjeelper barnet... Sa jeg prever at udfor-
dre dem en smule - ogsa i nogle sager, hvor vi drafter om bgrnene ville trives bedre, hvis vi
fandt et andet tilbud til dem. Ogsa for at sikre mig, at der ikke gar gkonomi i det, for hver gang
skolen skal afgive et barn, sa skal de ogsa betale for det.

Ahmed, PPR-konsulent med laererbaggrund tilknyttet Slusen

Citatet eksemplificerer, at PPR kan spille en vigtig rolle ift. at kvalificere beslutninger vedr. enkelte-
levers stattebehov og skoleplacering. PPR kan pa denne made veere en veerdifuld sparringspartner
for skoleledelsen ift. labende at forholde sig til, hvilken slags elever den konkrete organiserings-
form med den aktuelle personale- og elevsammenseetning er et egnet tilbud for. PPR bidrager i sa-
dan en rolle til den lgbende kvalitetssikring af tilbuddet.

Klassestorrelse og inkluderende miljoer

| forbindelse med vores analytiske arbejde har vi gjort os nogle interessante iagttagelser i
forhold de tre case-skolers tilgange til klassestarrelse. Det er disse iagttagelser, denne boks
handler om.

Klassestarrelse er et meget omdiskuteret emne i skoledebatten, og der udtrykkes underti-
den politiske og/eller faglige ensker om af saenke klasseloftet, jf. fx finanslovsforslaget til re-
duktion af klasseloftet i indskolingen (6/12/2021). @nsket bygger pa en antagelse om, at
mindre klasser giver laereren bedre mulighed for at hjlpe og tilpasse undervisningen til den
enkelte elev. Forskningen viser imidlertid ikke entydigt, at sma klasser skulle fore til bedre
faglige resultater (se fx Filges m.fl. 2018), og desuden ma man udvise interesse for, hvad
klassestarrelse kan have af betydning for elevernes trivsel og sociale udvikling. Det er vigtigt
at understrege, at denne undersggelse har ikke haft fokus pa at undersgge klassestarrelsens
betydning for elevernes leering og trivsel og kan derfor ikke sammenfatte eller konkludere
noget i den forbindelse. Undersggelsen har imidlertid givet anledning til nogle interessante
og relevante iagttagelser, som man kan medtaenke, ikke mindst i arbejdet med inkluderende
leeringsmiljoer.
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I forbindelse med vores analytiske arbejde har vi gjort os nogle interessante iagttagelser i
forhold de tre case-skolers tilgange til klassestarrelse. Det er disse iagttagelser, denne boks
handler om.

Klassestarrelse er et meget omdiskuteret emne i skoledebatten, og der udtrykkes underti-
den politiske og/eller faglige ansker om af saenke klasseloftet, jf. fx finanslovsforslaget til re-
duktion af klasse-loftet i indskolingen (6/12/2021). @nsket bygger pa en antagelse om, at
mindre klasser giver laereren bedre mulighed for at hjalpe og tilpasse undervisningen til den
enkelte elev. Forskningen viser imidlertid ikke entydigt, at sma klasser skulle fare til bedre
faglige resultater (se fx Filges m.fl. 2018), og desuden ma man udvise interesse for, hvad
klassestarrelse kan have af betydning for elevernes trivsel og sociale udvikling. Det er vigtigt
at understrege, at denne undersggelse har ikke haft fokus pa at undersgge klassesterrelsens
betydning for elevernes leering og trivsel og kan derfor ikke sammenfatte eller konkludere
noget i den forbindelse. Undersggelsen har imidlertid givet anledning til nogle interessante
og relevante iagttagelser, som man kan medtaenke, ikke mindst i arbejdet med inkluderende
laeringsmiljoer.

Arbejdsro kan ogsa opnas i et stort argangsfeellesskab

I forbindelse med vores case-besgg ser vi eksempler pa, at klassestarrelse i sig selv ikke
fremstar som afgerende for, om der kan skabes arbejdsro i et inkluderende laeringsmiljg. Her
spiller sammensaetningen og typen af udfordringer i en given klasse selvsagt ind, men ek-
semplerne afspejler ogsa, at det gode laeringsmilje og den aktuelle arbejdsro hanger sam-
men med god og tydelig klasseledelse. Forud for vores besgg pa Foldens 6. argang fortalte
en af lederne fx, at man ofte kunne ”hgre en knappenal falde”, selv nar alle 42 elever pa ar-
gangen undervises samtidig i det (meget) store klasselokale. At dette holdt i praksis, konsta-
terede vi i lobet af vores to dages observationer. Det var tydeligt, at det netop lod sig gere,
nar det var klassens velkendte team - to lzerere og en paedagog - der underviste. Sammen
sorgede de for - gennem deres kompetente klasseledelse og velfungerende, tveerfaglige
samarbejde - at skabe en fast struktur om undervisningen baseret pa meget klare retnings-
linjer for elevernes opfersel og forventninger til deres deltagelse. Under-tiden har skolen op-
levet, at nogle foraeldre udtrykker bekymring for, om der er for meget larm, nar argangene
er samlet. | disse tilfaelde har man reageret ved at invitere de pagaldende foraeldre ind for at
se med egne gjne, hvordan undervisningen forlagber.

Storre klasser kan give flere muligheder for danne venskaber

I undersggelsen ser vi ogsa eksempler pa, at en af fordelene ved almindelige eller lidt sterre
klassestarrelser kan vaere, at eleverne far styrket deres muligheder for at danne venskaber
pga. de mange konstellationsmuligheder. | Slusen henviser en af laererene til en gang, hvor
han havde en an-ker-klasse, der bestod af blot 13 elever, hvoraf de fire var V-elever, som
skulle indga i ”slusen”. Lareren fortaller, at det ikke var nogen nem opgave, da der var for
fa klassekammerater at spejle sig i og knytte relationer til. Som V-padagogen Charlotte for-
klarer, afhaenger det selvfalgelig meget af, hvilke V-elever der er tale om. Nogle V-elever kan
nemlig ikke rumme at vaere i meget store anker-klasser. Det er saledes hele tiden et sporgs-
mal om at afveje hensynet til de udfordrede elever over for hensynet til de gvrige elever i be-
straebelserne pa at skabe fzllesskaberne.

Et lille miljo kan give tryghed, hvor selvtillid og selvveerd kan vokse

Vi har blandt vores case-skoler ses eksempler pa, hvordan der kan vare klare fordele ved et
lille milje. Slusens V-klasser er oftest forholdsvis sma, og man forsgger at holde dem pa hgjst
otte-ti elever. Det, vi sa ved vores skolebesgg, var, at de sma klasser giver mulighed for at
skabe en naesten familiaer stemning, hvor voksne og bern interesserer sig for hinandens ve
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og vel. P4 den made fungerer V-sporet som en slags mikromiljg, hvor der kan skabes tryg-
hed, og eleverne kan udvikle deres selvtillid og selvvaerd, hvilket selvsagt er vigtigt, nar de
skal ”treenes” i at indga i plenumundervisning i anker-klassen. En ulempe ved de meget sma,
intime laeringsmiljoer kan, ifelge vores analyse af empirien, vaere (oplevelsen) af en stor af-
haengighed af konkrete personaler. Et eksempel herpa er i en foraldreudtalelse om, at ”det
gar helt galt, hvis ikke [pzedagogen] Charlotte er der”.

Klassen kan ogsa blive for lille

I Reden er der forholdsvis sma Y-klasser pai alt 16 elever, og selvom antallet af ASF-elever
hejst udger de fire af disse pladser, sa kan der blandt de gvrige elever vare - eller opsta, ef-
terhanden som de bliver zldre - problematikker, som gor, at det alligevel kan opleves som
en udfordret klasse (se afsnit 4.1.1 og afsnit 4.1.2). Falgelig kan der, som én af laererne pape-
ger, blive for fa ikke-udfordrede almene elever, som de visiterede ASF-elever kan spejle sig i,
til at man egentlig opnar det, der var den oprindelige tanke med organiseringsformen. En
anden konsekvens kan vaere, at en for stor overvaegt af elever med ovrige stottebehov kan
blive for stor en opgave at handtere for personalet, som i princippet kan fa den konsekvens,
at personalet ikke kan varetage behovene hos de ASF-elever, som er organiseringsformens
hovedmalgruppe.
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| dette kapitel retter vi fokus mod det tveerfaglige samarbejde, som bl.a. har til formal at sikre sam-
spil mellem almen- og specialpaedagogikken samt didaktikken. Vi ser pa, hvilke betingelser der ser
ud til at understatte et godt tvaerfagligt samarbejde om undervisningen og elevernes deltagelse
heri, samt hvordan et godt samarbejde kan udmeante sig i praksis. Vi haefter os ved, at vi pa alle tre
case-skoler har mgdt kombinationen af almenlaerere og paedagoger med specialpaedagogiske
kompetencer. Det er vigtigt at understrege, at vi ikke med udgangspunkt i denne analyse kan sige
om de samme konklusioner ville gare sig geeldende, hvis der havde veere tale om kombinationen
af almenleerere og leerere med specialpaedagogiske kompetencer. Det afggrende er dog, at bade
almen- og specialpaedagogiske kompetencer er til stede, som til enhver tid er tilpasset den pageel-
dende elevgruppes forudsaetninger og behov (se fx Hedegaard-Sgrensen, 2022, for en analyse af
praksissituationer).

Vores analyse af praksis pa de tre skoler, som vi har besagt, giver anledning til at pege pa tre ken-
detegn ved det tveerfaglige samarbejde, som synes at fungere godt. De to ferste afspejler, hvad
ogsa forskning inden for omradet har peget pa som veesentlige styrker ved tveerfagligt samarbejde,
mens det sidste udelukkende er empirisk baseret. Kendetegnene kan opsummeres saledes:

« Enfeelles ansvarstagen for det didaktiske og specialpaedagogiske arbejde
Viser pa de tre case-skoler, at en feelles ansvarstagen for arbejdet i og omkring undervisningen
kan veere med til at skabe et fagligt ligevaerd mellem laerer og paedagog. Vores empiriske analyse
peger pa flere fordele ved en sddan fordeling. Fx ser vi i vores data, at det ligeveerdige ansvar kan
veere medvirkende til at styrke grundlaget for det relationelle arbejde med eleverne. Samtidig
understatter det mulighederne for, at leererne og paedagogerne hver isaer kan bringe deres
unikke faglige og sociale kompetencer i spil i undervisningen. Eleverne ser meget positivt pa
dette samspil og giver udtryk for, at det er fedt, ndr "de voksne” kan forskellige ting.

« Et nuanceret helhedsblik pa eleverne
Vores analyse peger p3, at det tveerfaglige samarbejde kan medvirke til, at man opnar et hel-
hedsblik pa eleverne bade som individer og som faellesskab. Pa den made indikerer vores ana-
lyse, at et inkluderende leaeringsmiljo bliver bedre af, at bade leerere og paedagoger med special-
padagogiske kompetencer byderind med hver deres perspektiv pa elevernes behov og forskel-
ligheder. De to fagligheder synes nemlig tilsammen at give et mere nuanceret blik for, hvordan
eleverne kan stottes i at veere med i de faglige aktiviteter og i feellesskabet som sadan.

« De specialpaedagogiske kompetencer
Nar der er plads og tid til, at paedagoger og lzerere (fx i forberedelse og evaluering af undervis-
ning) kan sparre med hinanden, reflektere og udvikle undervisningen sammen, tyder vores empi-
riske analyse p4, at det understatter opbygningen at hele teamets specialpaedagogiske kompe-
tencer. P& den made kan et velfungerende tveerfagligt samarbejde i sig selv bidrage med prak-
sisnaer og kontekstspecifik specialpaedagogisk kompetenceudvikling.
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En feelles ansvarstagen for det didaktiske og
specialpadagogiske arbejde

| kapitlets ferste afsnit ser vi pa, hvordan en faelles ansvarstagen for didaktikken og almen- og spe-
cialpaedagogikken kan veere med til at understatte en faglig ligestilling og en gensidig respekt i det
tveerfaglige samarbejde. Gennem analyse af vores data illustrerer vi fglgende pointer:

« Et godt samarbejde synes at vaere kendetegnet ved et fagligt ligeveerd: Et vaesentligt kendetegn
ved et godt tveerfagligt samarbejde om inkluderende leeringsmiljger synes at veere etableringen
af et fagligt ligeveerd mellem almen- og specialpadagogikken.

« Etligevaerdigt ansvar kan styrke grundlaget for det relationelle arbejde: Nar leerer og paedagog
tager et faelles ansvar for elevernes faglige og sociale trivsel, kan det veere med til at styrke grund-
laget for det relationelle arbejde med og mellem eleverne.

« Samarbejdet kan hjzelpes pa vej med en klar og tydelig rollefordeling: Det tvaerfaglige samar-
bejde kan hjeelpes pa vej med en klar og tydelig rollefordeling, der sikrer, at der ikke opstar tvivl i
samarbejdet om, hvem der gar hvad. Pa den made kan der skabes gode vilkar for, at de fagpro-
fessionelles forskellige kompetencer bringes i spil, og det kan samtidig medvirke til at skabe et
trygt leeringsmilje for eleverne.

» Envis fleksibilitet i arbejdsdelingen synes at veere hensigtsmaessigt: | arbejdet med rolle- og an-
svarsfordelingen synes vores empiriske analyse af pege p3, at en tydelig arbejdsdeling ikke ma
blive for rigid. Der bar nemlig veere plads til at agere fleksibelt, ndr omsteendighederne kraever
det.

Et godt samarbejde synes at vaere kendetegnet ved et fagligt ligevaerd

Undersggelser af samarbejdet mellem lzerere og paedagoger viser, at en af de sterste styrker ved
konstellationen er kombinationen af de forskellige kompetencer og fagligheder, som leaereren og
padagogen repraesenterer (se fx EVA, 2016). Et velfungerende samarbejde er sdledes kendetegnet
ved, at man som laerer og paedagog formar at bringe sine forskellige kompetencer og kvalifikatio-
ner i spil, ndr man tilretteleegger og gennemfarer undervisningen sammen. | sddan et samarbejde
er forskellighed ikke bare et vilkar men en vaesentlig styrke, som under de rette omsteendigheder
understatter alle elevernes deltagelse, leering og trivsel. Undersggelser har ligeledes vist, at kon-
stellationen har et stort potentiale for at styrke arbejdet med inkluderende lzeringsmiljger (se fx
EVA, 2016, s. 30; Hedegaard-Sgrensen, 2021).

Grundlaget for et velfungerende tveerfagligt samarbejde styrkes, nar man gar ind i samarbejdet
med et gnske om ikke blot at arbejde side om side men ogsa at engagere sigi - og leere af - hinan-
den fagligheder. Det er en pointe, der fremheeves i litteraturen om metoden co-teaching (se fx Fri-
end, 2017; Hajholdt, 2020), hvor to fagprofessionelle indgdr i et tveerfagligt samarbejde og planlaeg-
ger, gennemfarer og evaluerer undervisningen i feellesskab. | samarbejdet omkring inkluderende
lzeringsmiljger betyder et sddan feelles tvaerfaglig engagement helt konkret, at leererne indstiller sig
pa at tage del i det specialpaadagogiske arbejde og ansvar, ligesom paedagogen engagerer sigi -
og leerer af - almendidaktikken. Det er derfor vigtigt, at de begge indtager en aktiv rolle i planlaeg-
ningen, gennemfgrelsen og den lgbende tilpasning af undervisningen, samt at de gar dette ud fra
hver deres saet af faglige kompetencer med blik for, hvordan de to fagligheder kan bringes i spil til
gavn for den konkrete elevgruppe.
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| denne sammenhaeng er det interessant at fremhaeve, at Hajholdt (2020, s. 58) i sit blik pa co-tea-
ching appellerer til "en dben og undersggende tilgang til”, hvilke fagprofessioner der kan samar-
bejde om inkluderende laeringsmiljeer, og at der er mange flere relevante faggrupper, der med for-
del kunne samarbejde "mere og bedre, end de allerede gar, med henblik pa at fremme udviklingen
af skolens inkluderende milja.” Det er almenlaereren, der har det primaere ansvar for undervisnin-
gens indhold, men planlaegningen, gennemfarslen og evalueringen af den ber ske i samarbejde
med en anden fagperson, som netop kan bidrage med noget andet end almenlaereren. Ifalge Hgj-
holdt (2020, s. 60) kan denne anden fagperson veere alt fra "specialleereren, specialpaedagogen, in-
klusionspeedagogen, laesevejlederen, paedagogen eller andre”. Hans pointe er, at formalet med
samarbejde og elevgruppens behov ma vaere det, der skal veere bestemmende for, hvilken ressour-
ceperson derindgari et sddan tvaerfagligt samarbejde. Det er derfor interessant at bemeerke, at pa
de tre case-skoler, der indgari denne undersggelse, er det paedagoger med specialpaedagogisk
kompetence, derindgar i et samarbejde om undervisningen sammen med almenlaerere, jf. beskri-
velserne i kapitel 3.

Ovenstaende pointer angdende kendetegnene ved det gode tvaerfaglige samarbejde understattes
af analysen af vores empiri. | Folden ser vi fx, hvordan etableringen af det faglige ligevaerd under-
stattes, ved at paedagogerne pa skolen deltager som fuldbyrdede medlemmer af teamsamarbej-
det pa de forskellige argange via fast strukturerede mader, som ledelsen allokerer tid til og plan-
leegger. Denne organisering skaber rammerne for og bidrager dermed til at sikre det faglige sam-
spil mellem almendidaktikken og specialpaedagogikken. P& den made skabes der et potentiale for,
at arbejdet med de forskellige elevers deltagelses- og udviklingsmuligheder i klassens faellesskab
kvalificeres. Det er pd teammaderne, at personalet har mulighed for at diskutere bade enkeltelever
og de store og mindre elevfeellesskaber ud fra forskellige faglige perspektiver.

Samarbejdet kommer ikke alene eleverne til gode. Gennem paedagogens rolle i samarbejdet ska-
bes der basis for en overfarsel af specialpaedagogiske kompetencer, som pa den made kan udgaere
praksisneer kompetenceudvikling for laererne. Det seetter Foldens leerer Anders ord pa her i en for-
teelling om sin oplevelse af at starte som ny leerer pa skolen:

Og safik jeg arbejde her. Og sa gik der en maned, og jeg var bare i den syvende himmel. Og det
var paedagogernes skyld [...] Det var selvfalgelig ogsa bade skolen og tilgangen og de hjzelp-
somme kolleger. Men det var da ogsa det der med, at nar man startede inde i 5. klasse, sa var
Lisa [paedagogen] med inde til al undervisning. [...] Og man kunne simpelthen samle 200 tips
op til, hvordan man arbejder med de her barn, og man kunne traekke pa hele den faglighed,
som padagogerne faktisk kommer med, og som jeg ikke har lzert pa min [meritlaererJuddan-
nelse. [...] Sa det er jo bare en guldgrube. Men jeg tror ogsa bare, at det er noget saerligt noget [i
Folden], at vi siger, at der ikke er et eller andet hierarki med lzerere eller leerere, paedagoger,
hvor man siger, at: ”Ej men paedagogerne har jo ogsa en lidt kortere uddannelse, og de kan jo
lige netop det der med at pudse naesen en gang imellem, og de tager sig af de sma bgrn”. Dér
kan Folden bare noget helt andet, hvor man siger: Det er altsa et samarbejde, og ndr vi samar-
bejder, sa far man noget fantastisk ud af det.

Anders, laerer, Folden

| samarbejdet med skolens paedagoger oplever Anders en lgbende og praksisrettet kompetence-
udvikling, idet paedagogernes faglighed og kompetencer repraesenterer noget, han ikke har laert pa
(merit)laereruddannelsen. Gennem det teette og velstrukturerede samarbejde oplever han dermed
at fa udvidet sin faglige horisont og yderligere kvalificeret sit paedagogiske arbejde med skolens
elever. Anders peger samtidig pa, at samarbejdet ikke indebaerer "et eller andet hierarki” men sna-
rere et fagligt ligeveerd, hvor leererens og paedagogens ekspertise fungerer side om side i deres feel-
les arbejde.
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Anders’ overraskelse over, at Foldens paedagoger - i hans optik - spiller en sa baerende rolle i sam-
arbejdet, vidner om, at det faglige ligevaerd ikke er givet, selvom paedagoger spiller en starre rolle i
skolen siden den seneste store folkeskolereform i 2014. En anden erfaring, som skinner igennem i
Anders’ udtalelse, er, at det ligeveerdige samarbejde mellem lzerere og paedagoger er noget, der
skal arbejdes for. Nar ledelsen udstikker en retning og skaber de organisatoriske rammer for det
samarbejde, kan der skabes en lokal kultur omkring det tveerfaglige samarbejde til gavn for bade
de fagprofessionelle og eleverne.

Et ligeveerdigt ansvar kan styrke grundlaget for det relationelle arbejde

Pa de tre case-skoler har vi set flere eksempler pa en fzelles ansvarstagen mellem leerere og paeda-
goger. Her er et eksempel fra en dansklektion i Reden, hvor laereren Nana og paedagogen med spe-
cialpaedagogisk erfaring Jesper varetager undervisningen i 2. V:

Matheus sidder stille og arbejder. Liam har et rystearmband pa. Nana prever at vende Isabel
rundt - det lykkes ikke helt, og hun gar videre for at hjzelpe Villum. Jesper falger lige sd diskret
efter og felger op med at fa Isabel til at vende sig rundt, sa hun begynder at arbejde med den
stillede opgave.

Observationsnote fra besgg, Reden

Isabel erikke visiteret til specialpaedagogisk statte. | eksemplet er hun blot udfordret i sin delta-
gelse i undervisningen. Hun sidder med front den forkerte vej og kommer ikke i gang med den stil-
lede opgave af sig selv. Nana ser det og forsgger at vende hende om, men hun lykkes, som beskre-
vet, ikke med det. Vi ser, hvordan Nana herefter retter sin opmeerksomhed mod at hjeelpe klasse-
kammeraten Villum, mens Jesper diskret viderefarer arbejdet med at fa Isabels opmaerksomhed
rettet mod den faglige aktivitet.

Observationsnoten udger et eksempel pa en generel arbejdsgang i Jesper og Nanas tveerfaglige
samarbejde, hvor de begge indtager aktive roller i deres fzelles undervisning. De arbejder med en
feelles specialpaedagogisk og almendidaktisk bergringsflade og skifter labende mellem forskellige
roller, nar de supplerer hinanden efter behov i deres interaktion med eleverne.

Jeg synes, at Jesper og jeg er ret gode til at supplere hinanden. Fx skiftes vi meget til at tage
holdet, der erinde i rummet ved siden af. Nogle gange er det ogsa Jesper, der gar derind, og
nogle gange er det mig.

Nana, leerer, Reden

Eksemplet og citatet fra Reden viser, hvordan et tvaerfagligt samarbejde baseret pa et fagligt lige-
veerd kan se ud i praksis, nar laerere og peedagoger arbejder sammen i undervisningen. Det faglige
ligeveerd kan pa den made veere med til at fa bade specialpadagogikken og almendidaktikken
bragt i spil. Samtidig kan det veere med til at sikre, at alle elever oplever, at de kan f& den hjeelp, de
har brug for, og at hjeelpen ikke begraenser sig til én saerlig fagprofessionel. En tydelig ansvars- og
rollefordeling kan spille en vigtig rolle i den forbindelse, og det er emnet for naeste afsnit.

Samarbejdet kan hjalpes pa vej med en klar og tydelig rollefordeling

Analysen af vores data viser, at vilkarene for, at de fagprofessionelles forskellige kompetencer brin-
gesispiliden feelles praksis i undervisningen, kan understgttes, hvis man aftaler, hvem der gar
hvad pa forhand. Klarheden omkring ansvars- og rollefordelingen kan veere med til at skabe et
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trygt laeringsmilje for eleverne, fordi der ikke er tvivl om, hvem der gar hvad. Vores analyse af empi-
rien fra de tre case-skoler indikerer endvidere, at rollefordelingen ikke behgver at vaere séddan, at
det udelukkende er paedagogen, der star med det specialpaedagogiske ansvar eller udelukkende
har med de visiterede elever at gare, ligesom laererens ansvar ikke behgver at begraense sig til at
omhandle almendidaktikken. Tvaertimod ser vi pa de tre case-skoler, hvordan rollerne varierer i de
tilfeelde og i de situationer, hvor det fagligt er meningsfuldt.

Under vores to dages observationer i Folden oplevede vi eksempelvis alle medlemmer af klassens
team indtage rollen som den, der rammeszetter de faglige aktiviteter. Det forlgb uden undtagelse
pa en made, som signalerede tydeligt, dels at rollerne var aftalt pa forhand, dels at rollerne var
nogle, som bade laererne og paedagogen er vant til at indtage, og som eleverne er vant til at se dem
i. Samtidig afspejlede rotationen det ligevaerdige element i samarbejdet og var med til at under-
strege teamets faelles ansvarstagen for de faglige aktiviteter - samt for de specialpaedagogiske op-
gaver:

Mark [én af de visiterede elever] kommer for sent - han bliver mgdt af bade Lisa og Marie Lou-
ise, der viser glaede over, at han er kommet og tilkendegiver dette med dbne arme. De snakker
kort med ham, muligvis om arsagen til forsinkelsen. Ingen sure miner. De signalerer begge ty-
deligt, at de er glade for at se ham. Han gar derefter fluks i gang med at leese, som er den aktivi-
tet, de andre elever er i gang med.

Observationsnote fra besag, Folden

Mark er en af de elever i klassen, som er visiteret til specialpeedagogisk statte, og som til tider er ud-
fordret pa sin deltagelse i undervisningen. Der er bl.a. indgaet aftaler med ham om seerlige mader,
han kan tage sig nogle mikro-pauseri lgbet af undervisningen, uden at han forlader klasseveerel-
set. | eksemplet tager Lisa og Marie Louise imod ham pa en made, som aktivt viser, at de vil ham.
Modtagelsen viser tydeligt, at Mark er set og hart, hvilket alt andet lige styrker mulighederne for at
inkludere ham i de feelles faglige aktiviteter. Selvom vi naturligvis ikke kan sige med sikkerhed, om
det er netop den hjertelige velkomst, der inspirerer Mark til straks at gé i gang med at laese, er der
naeppe tvivl om, at det er en medvirkende faktor til at motivere ham til at ga i gang med det faglige.

En vis fleksibilitet i arbejdsdelingen synes at veere hensigtsmaessigt

Rollerne og opgaverne, som leererne og paedagogerne indtager i klasserummet, haenger sammen
og overlapper hinanden. Sa selvom det er vigtigt med tydelige roller, indikerer vores analyse af em-
pirien fra de tre case-besgg, at det samtidig er en styrke at veere i stand til at agere fleksibelt mel-
lem varetagelsen af forskellige opgaver i undervisningen. Dette understgttes af litteraturen (se fx
EVA, 2017), som ogsa fremhaever, at det faglige og det trivselsmeaessige hverken kan eller skal skilles
ad, og at det derfor heller ikke bgr varetages hver for sig. Den tydelige rollefordeling m& med andre
ord ikke fare til en rigid arbejdsdeling, da det er vigtigt, at man er i stand til at agere dynamisk og
fleksibelt, nar dagligdagen kraever det.

Forud for dette gar en forventningsafstemning og en afklaring af feelles opgaver og mal. Er denne
pa plads, bliver det samtidig nemmere at supplere hinanden og skifte roller undervejs, nar der op-
star noget uventet. Bade fra vores observationer og i analysen af interviewene fremgar det tydeligt,
at de fagprofessionelle er i stand til at agere fleksibelt, ndr strukturerne omkring deres fzelles ar-
bejde er pd plads, og ndr samarbejdet beror pa en gensidig faglig tillid. | praksis betyder dette fx, at
en laerer og en paadagog tager et lige stort ansvar for, at alle elever deltager i de planlagte faglige
aktiviteter, og at man sammen tager labende hand om de elever, som har brug for ekstra stgtte.
Hvordan og hvor denne statte skal gives, er noget, der lgbende skal tages stilling til. | Slusen skal
der fx lgbende tages stilling til justeringer af elevernes individuelle skemaer med fordeling af tid
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mellem V-klassen og A-klassen. Det synes at veere en medvirkende forklaring pa personalets beto-
ning af ngdvendigheden af, at personalet har et indgdende kendskab til bade hinanden og ikke
mindst til alle eleverne. Det interviewede personale fra Slusen betoner i den forbindelse det vee-
sentlige i, at det relationelle arbejde med eleverne ikke kun handler om, hvordan der kan tages in-
dividuelle hensyn. Det handler ogsd om at medtaenke de enkelte elevers roller i de feellesskaber, de
eren del af. | den forbindelse giver vores analyse anledning til at pege pa, at der ligger endnu en
veesentlig styrke i at arbejde tveerfagligt, nemlig det nuancerede helhedsblik pa eleverne, hvilket
beskrives i det naeste afsnit.

Et nuanceret helhedsblik pa eleverne

| dette afsnit beskriver vi, hvordan det tveerfaglige samarbejde - ifalge vores analyse af de tre case-
skolers mader at arbejde pd - kan veere medvirkende til, at man opnér et nuanceret helhedsblik pa
eleverne. Afsnittets hovedpointer kan opsummeres saledes:

« Tveerfaglighed kan understgtte et helhedsblik pa den enkelte elev og pa feellesskabet: Det tveer-
faglige samarbejde kan vaere med til at kvalificere arbejdet med barnefaellesskabet, fordi man
kan opna et nuanceret og mere helhedsorienteret blik pa alle elever gennem veegten i de fagpro-
fessionelles fokus, som ligger forskellige steder qua deres forskellige uddannelsesbaggrunde.

+ Helhedsblikket kan vaere med til at styrke elevernes deltagelsesmuligheder: Alle elevernes delta-
gelsesmuligheder ser ud til at kunne understgttes, ved at de fagprofessionelle arbejder med for-
skellighed som noget, man har til feelles. Det kan man fx gare ved at integrere imgdekommelsen
af individuelle behov i faelles aktiviteter, sa vidt det er muligt

+ Eleverne saetter pris pd, at peedagogerne og laererne bidrager med forskellige kompetencer: Ele-
verne pd de tre case-skoler er seerligt glade for, at leererne og paedagogerne "er gode til” forskel-
lige ting, og de oplever derigennem, at det tvaerfaglige samarbejde understatter bade deres fag-
lighed og sociale trivsel.

Tveerfaglighed kan understgtte et helhedsblik pa den enkelte elev og
pa fellesskabet

Vores empiriske analyse viser, hvordan det tveerfaglige samarbejde kan vaere med til at kvalificere
arbejdet med bernefaellesskabet. Nar der bade indgar leerere og paedagoger med specialpaedago-
giske kompetencer i teamet omkring en elevgruppe, synes det at vaere med til at give et nuanceret
og mere helhedsorienteret blik pa alle elever, fordi veegten i de fagprofessionelles fokus ligger for-
skellige steder qua deres forskellige uddannelsesbaggrunde. Vores empiriske materiale peger pa,
at et sddant nuanceret blik kan bidrage til en konstruktiv forstaelse og tilgang til forskellighed, som
ogsa inklusionslitteraturen (fx Hedegaard-Sgrensen, 2021) betoner som vigtigt:

Min vigtigste pointe er jo, at man skal have fjernet alle dem der med diagnoseforstraekkelse, der
er. Grundlaeggende er vi bare allesammen mennesker, og vi skal alle sammen indgd i de feelles-
skaber, vi har. Og vi skal alle sammen vaere medborgere. [...] Vi gar nogle gange ting til sterre
videnskaber, end de er. | virkeligheden handler det bare om medmenneskelighed, meget af det.
Det betyder ikke, at jeg underkender pa nogen mader nogle fagligheder i det. Men jeg under-
kender maske, at vi kommer til at gore ting, forsterre noget, der ikke skulle forsterres, formind-
ske noget, der burde veere storre.

Dorte, leder, Slusen
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Lederen pointerer her et underliggende vaerdimaessigt standpunkt, som hun mener er helt centralt
i inkluderende laeringsmiljger, nemlig at arbejdet med eleverne skal tage udgangspunkt i deres
feellestreek og ikke deres forskelle. Lederen understreger i samme andedrag, at det ikke ber forstds
som en negligering af diagnoser og den faglighed, der sikrer forstaelsen og handteringen heraf. Det
bar snarere forstas som et vidnesbyrd om, at forskelligheden i inkluderende lzeringsmiljger er et
grundvilkdr, som kan bruges til at samle elevgruppen i stedet for at opdele den.

Nar laerere og peedagoger samarbejder om alle elever, styrker det samtidig forudsaetningerne for at
sikre elevernes deltagelsesmuligheder:

Det er vores barn, det har vi kert efter hele tiden. Man kan jo godt pege de bgrn ud, som har
betydet, at vi har Lisa [paedagog tilknyttet drgangen], men det er lige sa meget mine bern.
Barnene skal jo ikke fole, at de er en satellit her, og det ville de maske gare, hvis det kun var
Lisa, der kunne gd hen til dem.

Marie Louise, leerer, Folden

Citatet her fra Folden peger tilbage pa vigtigheden af den fzelles ansvarstagen for det specialpaeda-
gogiske og almendidaktiske arbejde med elevgruppen. Leereren betoner, hvordan hun og hendes
kollegaer ikke anskuer nogen af barnene for at veere mere den enes end den andens ansvar. Gjorde
de det, risikerede de nemlig at begreense elevernes deltagelsesmuligheder ved at lade dem fa et
indtryk af, at det kun er én seerlig voksen, som kan hjeelpe og statte dem. | stedet arbejder man
med et helhedsblik og et feelles ansvar for alle elever pa argangen. Det er med til at understatte op-
levelsen blandt eleverne af, at alle de voksne er der for at hjaelpe dem hver iszer. | praksis betyder
det, at mange flere elever end blot de visiterede kan fa glaede af paedagogens tilstedevaerelse. Der-
udover viser denne fleksibilitet sig ogsa i praksis, ved at det fx bade kan vaere visiterede og ikke-vi-
sterede elever, der gar brug af det bueformede bord i klasselokalet, hvor eleverne sidder med front
veek fra kateredet og ind mod vaeggen, for bedre at kunne koncentrere sig. Det er altsa ikke alene
en mulighed for de visiterede elever.

Den fleksible brug af den specialpaedagogiske ressource betyder principielt, at ressourcen kan
komme flere elever pa argangen til gode, end hvis den var "1ast” til at skulle bruges specifikt til de
visiterede elever. Nar den bruges fleksibelt, kan den i princippet komme alle elever til gode, alt ef-
ter hvem der har behov pa det pa et givet tidspunkt. Samtidig far Lisa derigennem mulighed for at
fa et bredt indblik i den samlede elevgruppes skiftende udfordringer og styrker, sammenlignet med
hvis hun kun fokuserede pa de visiterede elever. Pa den made kan hendes samlet kendskab til
klassen som helhed styrkes, og dermed understgttes det samlede teams muligheder for at arbejde
forebyggende, idet Lisa erinde over i et s stort antal timer, som tilfseldet er.

Den fleksible brug af paedagogressourcerne i Reden og i Folden samt Foldens bue-bord er eksem-
pler pa, hvordan man arbejder med helhedsblikket pa eleverne i praksis. Et andet eksempel er
praktiseringen af individuelle pauser til udvalgte elever, som man gar brug af pa alle tre case-sko-
ler. Her peger vores empiriske analyse pa, at det ligeledes er vigtigt, at individuelle pauser praktise-
res pa en made, som ikke ekskluderer de elever, som i situationen modtager seerbehandling, fx ved
at pausen foregar i klasseveerelset.

Falgende observationsnote illustrerer, hvordan dette kan se ud. Den stammer fra en lektion i Fol-
den, hvor der arbejdes med ugeskema, og eleverne derfor er fordybet i forskellige faglige opgaver:
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Lisa kommer over til mig og forklarer mig, at der faktisk er flere af eleverne, som har individu-
elle pauser. De bruger sa bare pauserne pa at se et eller andet pa deres iPad fx, sd man ser det
ikke, da de stadig sidder ved deres bord. Lisa fortaeller mig ogsa, at én af eleverne i princippet
gerne ma gd ud, men at han bare ikke har valgt at ggre det i dag.

Observationsnote fra besgg, Folden

Tildelingen af pauser til de enkelte elever i Folden bliver foretaget ud fra en vurdering af elevernes
individuelle behov. Selve praktiseringen af pauserne er derimod formet med henblik pa feellesska-
bets behov. De enkelte elever, som har faet tildelt pauser, har saledes faet besked om at holde
pauserne pa en made, som ikke forstyrrer resten af klassen, ved fx at holde pausen ved deres bord.
Pa den made formdr man at integrere de individuelle hensyn i den faelles praksis, saledes at alle
eleverne tilgodeses pa samme tid. Dermed understgtter man samtidig en af de grundleeggende di-
mensioner af inklusion ved at fastholde eleverne med saerlige behov fysisk i det almene klasserum
(Farrell, 2004; Ainscow et al., 2006).

Et andet eksempel pd at arbejde med helhedsblikket ud fra et individuelt hensyn og med et samti-
digt blik for faellesskabet finder vi i Reden. Her har man erfaret, at der er enkelte elever i Y-klas-
serne, som har behov for en forholdsvis stram rammeszetning af deres frikvarterer. Dette mindsker
risikoen for, at de ender i konflikter eller andre negative situationer. Personalet imgdekommer be-
hovet ved at rammesczette alle elevernes aktiviteter. Selvom det kun er nogle barn i barnegruppen,
hvis behov giver anledning til en omstrukturering af praksis, fokuserer man altsa alligevel pa hele
barnegruppen i selve omstruktureringen. Det udmgnter sig i en praksis, hvor man danner frikvar-
terslegegrupper, som lader alle eleverne i klassen vide, hvad de skal lege, og hvem de skal lege
med, inden de forlader klasselokalet for at holde frikvarter (se mere om den konkrete praksis i kapi-
tel 6, afsnit 6.1.3).

Helhedsblikket kan vaere med til at styrke elevernes
deltagelsesmuligheder

Skolernes arbejde med helhedsblikket afspejler inklusionsforskningen (fx Hedegaard-Serensen,
2021), som betoner vigtigheden i at bevare helhedsblikket pa barnegruppen - ogsa ndr man tager
individuelle hensyn. For at styrke deltagelsesmulighederne hos alle eleverne skal man altsa lade
forskelligheden samle i stedet for at splitte. Det kan man fx gere ved at integrere imgdekommelsen
af individuelle behov i felles aktiviteter, sa vidt det er muligt, som vi har set i eksemplerne ovenfor.

Tiltag som de rammesatte frikvarterer og de individuelle pauser undervejs i undervisningen peger
igen tilbage pa, hvor vigtigt det tvaerfaglige samarbejde kan veere for arbejdet med de inklude-
rende leeringsmiljeer. At udforme og praktisere sddanne tiltag understettes af, at personalet l-
bende analyserer de enkelte barns didaktiske og specialpaedagogiske behov. Nar der er tid og rum
til at personalet i feellesskab kan forholde sig til disse analyser og reflektere over dem i faellesskab,
sa peger vores analyse pa, at det er med til at understette imedekommelse af elevernes behov og
dermed ogsa deres deltagelsesmuligheder. Hvem der er ansvarlig for, at den tid og det rum alloke-
res, og hvordan dette skal gares, ser vi naermere pa i Kapitel 7. | dette kapitels neeste afsnit tager vi
farst et kig pa elevernes oplevelse af at have flere "voksne” i undervisningen pa samme tid.
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Eleverne satter pris pa, at paedagogerne og leererne bidrager med
forskellige kompetencer

Eleverne pd vores tre case-skoler er generelt positive over for, at der er flere voksne, der varetager
undervisningen. Seerligt glade er de for de forskellige kompetencer, som laererne og specialpeaeda-
gogerne tilsammen besidder. Her er det eleverne Thomas og Line fra Folden, som reflekterer over,
hvad de forskellige voksne i deres klasse hver isaer er gode til:

Thomas: Lisa er god til barn, og Tine er god til dansk.

Line: Tine er ogsa god til tysk.

Thomas: Ja, det er hun ogsa. Og Marie Louise er god til engelsk.
Line: Ja, engelsk og dansk.

Thomas (har tidligere gaet i specialklasse) og Line, elever, Folden. Begge elever er ordblinde.

Eleverne fremheever bade faglige kompetencer som det at veere god til dansk, engelsk eller tysk og
padagogiske evner i form af "at veere god til barn”. Dialogen viser, at eleverne oplever, at de voks-
nes forskellige ekspertise kan maerkes i maden, de varetager undervisningen pa. Dette perspektiv
garigen pd tveers af de tre case-skoler, hvor eleverne giver udtryk for, at "de voksne” er gode til for-
skellige ting, og at dette har en positiv betydning for deres muligheder for at deltage i undervisnin-
gen.

Analysen af interviewene viser, hvordan eleverne oplever, at flere fagprofessionelle i undervisnin-
gen bidrager til leeringsmiljget pa mader, som ikke ville vaere muligt, hvis der blot var én "voksen”
til stede. Seerligt peedagogerne bliver fremhaevet i den forbindelse:

Jeg synes, det er dejligt [ndr der altid er en laerer og en paedagog med i undervisningen], fordi
nogle af laererne ikke selv er sd gode til at skabe ro. Sa derfor er det dejligt, at paedagogerne for
det meste er bedre [til at skabe ro] end laererne - ikke alle men bare flere end [blandt lzererne].
Sa kan de ligesom hjzelpe med at skabe ro. Og sa Marie, hun sidder ogsa meget sammen med
Adam, og hun hjzelper ogsa [...] hvis der er nogle svaere opgaver. Sa kan han ligesom hurtigt fa
hjaelp.

Henriette, elev, Reden

Paedagogerne fremhasves som nogen, der er seerligt gode til at skabe ro, hvilket samtidig beskrives
af eleverne som noget af det, de kan hjaelpe laereren med. Et andet udbytte af paedagogens tilste-
deveerelse er - ifglge eleverne - at det gger mulighederne for at fa hjzelp til de faglige opgaver. | det
konkrete eksempel i elev-citatet ovenfor, er det ikke eleven selv, der fremhaeves som én, der nyder
godt af den ekstra mulighed for hjzelp. Det er derimod hendes klassekammerat Adam, som er en af
de eleveriRedens 5.Y, som er visiteret til specialpaedagogisk statte og far stotte af paedagogen til
at lgse de faglige opgaver. Klassekammeraten ser altsa en veerdi i, at Adam far den hjeelp, han har
brug for. Det vidner om en klassekultur, som det tvaerfaglige samarbejde er med til at skabe, hvor
omsorg og opmeerksomhed over for klassekammeraternes behov samt en optagethed af, hvorvidt
disse behov imgdekommes, spiller en veesentlig rolle.

Det er interessant og veerd at haefte sig ved, at peedagogerne med specialpaedagogiske kompeten-
cer fremhaeves af eleverne som nogen, der har andre kompetencer end leererne. Det er nemlig ogsa
denne slags arbejdsdeling, som forskningen i det tveerfaglige samarbejde fremhasver, nér potentia-
let i samarbejdet mellem leerere og paedagoger beskrives (se fx EVA, 2017; Friend, 2017). Oplevelsen
deles i gvrigt af foraeldrene pa de tre skoler, som ligeledes ser en stor gevinst i at have paedagoger
til stede i undervisningen gennem de ggede muligheder for at fa hjaelp samt de bedre forudsaetnin-
ger for at skabe ro og fokus i klasselokalet. Feelles for foraeldrene og eleverne er ogsa, at de oplever
samarbejdet mellem lzerere og paedagoger som noget, der kommer alle elever til gode og altsa
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ikke blot de visiterede elever. Dette oplevede udbytte er oplagt at koble sammen med det faglige
ligeveerd, som skolerne her ser ud til at lykkes med at skabe, seerligt nar organiseringen understot-
ter det tveerfaglige samarbejde, og at personalet derigennem kan opna et helhedsblik pa elevgrup-
pen.

| kapitlets sidste afsnit vender vi blikket mod den praksisneere specialpaedagogisk kompetenceud-
vikling, der kan forekomme i teamet, ndr faglig sparring og erfaringsudveksling i lzererene og pae-
dagogernes samarbejde prioriteres og muliggares.

De specialpaedagogiske kompetencer

| kapitlets sidste afsnit ser vi neermere pa de specialpaedagogiske ressourcer. Afsnittets hovedpoin-
ter kan opsummeres sdledes:

« Specialpaedagogiske kompetencer kan bade vaere formelle og erfaringsbaserede: En vaesentlig
iagttagelse, vi har gjort os i forbindelse med besggene pa de tre skoler, er, at de specialpaedago-
giske kompetencer fremstar fyldestgarende, selvom de ikke i alle tilfeelde stammer fra formel ud-
dannelse. Vi kan selvfglgelig ikke vide, om de vitterlig er fyldestgarende, men analysen af vores
kvalitative data indikerer, at det vil vaere kontekstafheengigt, om der er behov for, at de special-
padagogiske ressourcer stammer fra formel uddannelse, eller om erfaringsbaserede specialpee-
dagogiske kompetencer er fyldestggrende. Det handler selvfglgelig farst og fremmest om, hvil-
ken elevgruppe man har med at gare, hvad der er brug for.

« Etvelfungerende tveerfagligt samarbejde kan i sig selv udgere praksisnaer kompetenceudvikling:
| et velfungerende tveerfagligt samarbejde, hvor rammerne for den feelles forberedelse og evalue-
ring skaber rum for, at der lgbende sparres, reflekteres og udvikles i det didaktiske og specialpae-
dagogiske arbejde, kan samarbejdet i sig selv udgare en labende kompetenceudvikling og erfa-
ringsudveksling blandt bade laerere og paedagoger.

+ Kontinuitet p& medarbejderfronten synes at veere en vigtig forudsaetning for den labende kom-
petenceudvikling: Analysen af de tre case-skoler i denne undersggelse giver anledning til at un-
derstrege, at kontinuitet pa medarbejderfronten synes at veere rigtig vigtigt. Der er endvidere
tegn pa, at den lgbende, praksisneere kompetenceudvikling og erfaringsudvesling i et team kan
blive udfordret, hvis den ikke struktureres ordentligt og labende understgttes. Pa den made be-
toner vores analyse vigtigheden af en vis kontinuitet pa bade ledelses- og medarbejderfronten.

Specialpadagogiske kompetencer kan bade vaere formelle og
erfaringsbaserede

Specialpaedagogiske kompetencer skal selvfalgelig veere til stede, ndr man arbejder med elever,
som er visiterede til specialpadagogisk statte. Specialpaedagogiske kompetencer er dog ikke kun
relevante for netop disse elever. De kan ogsa sagtens have relevans for elever, som ikke er visite-
rede til specialpaedagogisk stette, men som fx i en leengere eller kortere periode har andre saerlige
behov. Det kan, som vi har set pa de tre case-skoler, vaere psykosociale problematikker, som duk-
ker op i lobet af et barns skoletid som fx angst, spisevaegring, sociale problemer i hjemmet, osv.

I nogle sammenhange vil specifik specialpaedagogisk viden erhvervet gennem formel uddannelse,
efteruddannelse eller kurser veere helt afgarende for, at specifikke elevers saerlige behov kan img-
dekommes (se praksiseksempler herpa i Hedegaard-Sgrensen, 2022). Det kan fx veere viden om au-
tismespektrumforstyrrelser, som det interviewede personale tilknyttet Reden har kurser i. Det kan
ogsa veere efteruddannelse med et mere generelt fokus pa inklusion, som vi ser et eksempel pa i
Slusen, hvor én af paedagogerne har en diplomuddannelse i specialpaedagogik og inklusion.
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Specialpaedagogiske kompetencer kan ogsa vaere erhvervet gennem erfaring og samarbejde, og de
kan i bestemte kontekster fremsta fyldestggrende. Det konkluderer vi pa basis af vores skolebesag,
hvor det konstateres, at flere af de interviewede medarbejdere ikke ngdvendigvis har deres special-
padagogiske kompetencer fra formel (efter)uddannelse, kursus eller lignende. Kompetencerne er
snarere erhvervet gennem praktiske erfaringer med at arbejde med specialomradet (fx i special-
klasser/specialskoler) og gennem det lgbende samarbejde med erfarne kollegaer. De specialpae-
dagogiske kompetencer hos Foldens personale er fx oparbejdet gennem teet samarbejde med
(special)paedagoger fra dengang specialklasseraekken eksisterede og gennem deres igangvaerende
oparbejdning af praksiserfaring med og samarbejde omkring de inkluderende laeringsmiljaer.

Et velfungerende tvaerfagligt samarbejde kan i sig selv udgere
praksisnaer kompetenceudvikling

Vihari det foregdende beskrevet, hvordan almenleerere og paedagoger med specialpaedagogiske
kompetencer - med deres samlede viden og kompetencer - kan vaere med til at give et nuanceret
og mere helhedsorienteret blik pa alle elever. | en analyse af konkrete praksissituationer illustrerer
Hedegaard-Sgrensen (2022), hvordan "viden er [...] noget, der bliver til i konkrete situationer, hvor
den treekkes ind i en 'situeret professionel’ faglig tilgang.” Hedegaard-Sarensen (2022) beskriver,
hvordan specialpaedagogisk viden skabes i praksissituationer, ved at de fagprofessionelle treekker
pa og kombinerer viden om fx almenpaedagogik, almendidaktik, viden om specifikke diagnoser og
kendskab til kompenserende metoder.

Vores empiriske analyse indikerer, at et velfungerende tveerfagligt samarbejde har potentiale til i
sig selv at udgare en lgbende kompetenceudvikling og erfaringsudveksling blandt bade leerere og
padagoger. Dette kreever dog, at rammerne for den faelles forberedelse og evaluering er pa plads,
da det er her, at der kan sikres rum for, at der i feellesskab lgbende kan sparres, reflekteres og ud-
vikles i det didaktiske og specialpaedagogiske arbejde. Som naevnt tidligere i dette kapitel, er det
0gsa en pointe, som understattes af litteraturen om co-teaching (Friend, 2017; Hgjholdt, 2020).

Vigtigt er det dog at understrege, at der kan vaere specifikke behov hos en elev eller en elevgruppe,
hvor formelt erhvervede kompetencer er en nedvendighed. Det er ogsa vigtigt at pointere, at vi ikke
pa baggrund af den foreliggende analyse kan vurdere, hvorvidt de erfaringsbaserede specialpaeda-
gogiske kompetencer vitterligt er fyldestggrende ift. de behov, som alle elever med sezerlige behov
har pa de tre case-skoler. Vi kan blot konstatere, at det gar sig gaeldende for alle tre case-skolers
vedkommende, at de specialpaedagogiske kompetencer i nogle tilfzelde er formelt erhvervede,
mens de i andre tilfeelde er uformelle og erfaringsbaserede. Hvordan paedagogerne har erhvervet
sig deres specialpaedagogiske kompetencer, varierer fra skole til skole. Det kan fx veere gennem
kurser eller andre former for efteruddannelse/formel uddannelse eller gennem en privat fordybelse
i specialpaedagogisk litteratur som en méade at udvide sit teoretiske indblik og holde sig opdateret
pa, hvad der rgrer sig inden for feltet. Og sa kan det veere gennem forskellige former for samar-
bejde og erfaringsudveksling i det daglige arbejde.

Personalet der har Foldens 6. argang fortaeller her naermere om, hvor deres specialpaedagogiske
kompetencer kommer fra:
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Marie Louise: Jeg har laert det [specialpadagogiske] af Lisa [paedagog] [der grines]. Jeg har ikke
engang veaeret pa kursus.

Lisa: Og jeg har leert det [specialpaedagogiske] af samarbejde med PPR, og fordi jeg selv bare
synes, at det er vildt spaendende, sa jeg har opsegt det, og set nogle ting pa nettet og sadan.
Det er dér, jeg ligesom har faet det fra, de ting, jeg synes er spaendende.

Marie Louise, leerer og Lisa, paedagog, Folden

Lisa opnar kompetenceudvikling ved at falge med i litteraturen om specialpaedagogik samt gen-
nem det faste samarbejde, som Foldens team har med PPR. Teamets samarbejde med PPR er or-
ganiseret pa en made, som straekker sig ud over de traditionelle "skrivebordssamtaler” om visite-
rede elever. Samarbejdet involverer bade sparring i forhold til enkelte visiterede elever og sparring
pa gruppeniveau for hele mellemgruppen pa sakaldte "fzelles arbejdsmader”, hvor mange forskel-
lige emner behandles. Koblet sammen med sin mangearige erfaring erhverver Lisa sig gennem den
feelles sparring i teamet og med PPR en bred vifte af specialpaedagogiske veerktajer, som hun kan
treekke pa i sin praksis.

Et lignende eksempel er Slusens paedagog Charlotte, hvis specialpadagogiske baggrund bl.a. ind-
befatter erfaring i en funktion som stattepeedagog og bindeled mellem en AKT-klasse og en almen-
klasse. Charlotte har ogsa erfaring med at undervise i en almenklasse pga. omfattende sygdom
blandt leererne pa hendes tidligere arbejdsplads for pa den méade at vaere en gennemgéende per-
son. Charlotte opsummerer her:

Min [specialpadagogiske viden] er meget erfaringsbaseret. Jeg har selvfolgelig taget en del
kurser, men det meste handler om min erfaring. Jeg har kun veeret i skoleregi.

Charlotte, paedagog, Slusen

Ligesom Lisa er Charlotte i sin daglige praksis i stand til at traekke pa en utrolig bred erfaring fra ar-
bejde i bade almen- og specialundervisning i skoleregi koblet sammen med den viden, hun lg-
bende har faet fra deltagelse i kurser.

Pa Charlottes skole har man ikke - sd vidt vi kan vurdere ud fra de gennemfarte interview - syste-
matiseret samarbejdet med PPR i lige sa hgj grad som i Folden. Hun forteeller, at der pa hendes tid-
ligere arbejdsplads var klassekonferencer én gang om aret med en skolepsykolog, som hun fandt
meget givende. En sddan ekstern kompetenceudvikling og sparring er derfor noget, hun giver ud-
tryk for at savne:

Jamen her kan vi snakke med lederen, og det er ikke fordi... Jeg vil rigtig gerne snakke med
min leder, men hun er en del af stedet her og kender barnene. Jeg taenker, at bare det, at jeg
har haft beseg af jer, gor, at | stiller nogle spargsmal, der gar, at jeg teenker: "Hmmm?”. Sa det
her med, at der kommer én udefra, som ikke er en del af huset her. Det kunne jeg rigtig godt
savne. Det er ikke, fordi vi ikke laver indsatser, men der er nogle gange sddan et papirarbejde,
inden vi nar frem til det, vi gerne vil. Vi sidder jo ogsa nogle gange og teenker: "Nu har jeg sim-
pelthen ikke flere vaerktgjer i veerktgjskassen, hvem skal hjaelpe mig nu?” Sa det kunne jeg godt
savne.

Charlotte, paedagog, Slusen
Det, som et blik udefra kan, er ogsa at hjeelpe personalet med at vurdere, hvilke indsatser der skal

til for at statte en given elev og foretage en vurdering af, om de tilgeengelige ressourcer pa skolen i
det hele taget er fyldestgarende.
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Kontinuitet pa medarbejderfronten synes at vaere en vigtig
forudsaetning for den lebende kompetenceudvikling

Nar der bade kan vaere behov for formelt erhvervede og erfaringsbaserede specialpaedagogiske
kompetencer, er det selvsagt vigtigt, at ledelsen er opmaerksom pa, hvilken slags specialpaedagogi-
ske kompetencer en given elevgruppe kalder pa. En fast struktur omkring det tveerfaglige samar-
bejde kan vaere én made at sikre udveksling af erfaringer pa og dermed opbygning af specialpaeda-
gogiske kompetencer. Men da der kontinuerligt vil vaere en udvikling i elevernes behov, efterhan-
den som de bliver zeldre, giver vores analyse anledning til at papege, at personaleudskiftning kan
veere en udfordring for fastholdelsen af de specialpaedagogiske kompetencer i og omkring et lee-
rer-/paedagogteam.

Pa Redens skole har man fx gennem en laengere periode oplevet udfordringer pga. forholdsvis stor
udskiftning blandt bade det paedagogiske og det ledelsesmeessige personale. Derfor giver det pae-
dagogiske personale her udtryk for at savne nogle mere faste rammer for deres kompetenceudvik-

ling:

Jeg har ikke kunne traekke pd noget. Jeg har vaeret ngdt til at gd til min ledelse og sige: ”Jeg ved
faktisk ikke, hvordan jeg skal gribe det her an. Rent paedagogisk er jeg ikke dygtig nok, hvis der
var en eller anden udfordring”. Der synes jeg, at vi mangler at blive klaedt meget mere pa. Nu
vores forrige ledelse, der lige er stoppet, sagde ogsa: Vi vil gerne have, at | kompetencelgftes,
og hvad er det, | har brug for?” Den proces er ikke ndet leengere endnu. Tanken er der, men pri-
oriteringen... Jeg er ikke blevet klaedt meget pa siden 2. klasse ift. det, jeg laver. Sa er det selv-
leert og selvinspiration af, hvad jeg feler, jeg mangler ift. mit arbejde.

Marie, paedagog, Reden

Analysen peger ikke umiddelbart pa, at den manglende fokus pa labende kompetenceudvikling
skyldes manglende vilje fra ledelsen. Men fordi der har vaeret en del udskiftning pa ledelsesfronten,
synes arbejdet ikke at vaere blevet struktureret ordentligt, ligesom der er tiltag, som ikke er blevet
fulgt helt til ders. Den kontinuitet, som vurderes nadvendig for at sikre de organisatoriske rammer
for den lgbende kompetenceudvikling, ser ud til at have manglet. Det kan vaere med til at forklare,
hvorfor paedagogen Jesper - ogsa fra Reden — kommer til at fole, at han til tider ikke besidder de
fornadne kompetencer til at handtere dagligdagens opgaver.

Vores analyse understreger den vigtige rolle, som ledelsen spiller i det organisatoriske arbejde med
at sikre gode rammer for det tveerfaglige samarbejde, hvilket vi ser naermere pa i kapitel 7. Det er
nemlig bl.a. gennem den kontinuerlige planleegning, gennemfarelse og evaluering af undervisnin-
gen, at der lgbende kan gives mulighed for, at leererne og peedagogerne kan spejle sigi og leere af
hinandens praksis.

Vores empiri peger pa, at det er pa teammaderne, at personalet far mulighed for at kombinere de-
res samlede viden om elevernes personlige, sociale og faglige situation med viden om, hvordan
eleverne bedst mades, undervises og udfordres. Her kan de tale om almendidaktik og specialpae-
dagogik med udgangspunkt i konkrete elever og konkrete undervisningssituationer. Det er altsa
ikke kun teoretisk viden, der kommer pa bordet, men ogséa erfaringsbaseret viden, som relaterer sig
til elever og undervisningssituationer, som de alle har til feelles at kende rigtig godt til. Et godt og
velstruktureret teamsamarbejde koblet sammen med den feelles undervisning synes pa baggrund
af vores empiriske analyse at udggr en velegnet platform for praksisnaer kompetenceudvikling.
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Klasseledelse

Vived fra forskning og andre undersggelser (fx UVM, 2014; Postholm, 2014), at god klasseledelse
giver undervisningen faste og genkendelige strukturer, som skaber tryghed ved at gare eleverne
bevidste om, hvad der skal ske, og hvad der forventes af dem. Det er derfor oplagt at karakterisere
god klasseledelse som et vigtigt veerktgj i udviklingen af velfungerende inkluderende leeringsmil-

joer.

Som vi skal se i dette kapitel, afspejles vigtigheden af god klasseledelse ogsa i vores analyse, hvor
vi servi naermere pa, hvad der saerligt kendetegner klasseledelsen i de inkluderende laeringsmil-
joer, vihar besggt. Kapitlets hovedpointer kan opsummeres saledes:

+ Rammesaetning

Viser pd de tre case-skoler, at en tydelig rammesaetning kan understatte skabelsen af et genken-
deligt og trygt lzeringsmiljg, hvor der er plads til at fokusere pa det faglige. Vores data viser, at det
fx kan ggres gennem en etablering af morgenrutiner, et 'manus’ for dagens faglige program samt
gennem en etablering af klare regler for opfersel. Vores analyse viser ogsa, at rammeszetningen
kan blive sa stram, at den bliver for rigid og opleves af eleverne som en haemsko. Desuden vidner
vores data om, at god klasseledelse med en tilbagevende struktur er afhaengig af, at der er stabi-
litet pa personalefronten.

« Individuelle hensyn, undtagelser og saerregler
Eleveriinkluderende laeringsmiljger har meget forskellige behov. Derfor er det selvsagt vigtigt, at
der tages individuelle hensyn til eleverne (ogsa dem, der ikke er visiterede), ligesom det kan veere
nedvendigt at arbejde med saerregler for enkelte elever i perioder. Vores analyse peger p4, at det
er en fordel for leeringsmiljgets sammenhaengskraft, hvis individuelle hensyn, undtagelser og
saerregler fungerer som en integreret del af feellesskabets rammer. Dette gar arbejdet med indivi-
duelle hensyn bade komplekst og udfordrende.

« Udfordringer i arbejdet med klasseledelse
Analysen af interview og observationer pa vores case-skoler viser, hvordan det kan veere sveert at
fastholde strukturen i hverdagen, hvis der er stor udskiftning i personalegruppen. Vores analyse
peger endvidere p4, at stor udskiftning blandt personalet kan udfordre det relationelle arbejde
med eleverne. Det synes isaer at geelde eleverne med seaerlige behov, som i hgj grad er afheengig
af, at de voksne omkring dem kender til disse specifikke behov og kan indrette undervisningen
og de gvrige aktiviteter i skolen derefter. Analysen af vores data peger dog ogsa pa, at en meget
stramt struktureret hverdag kan fa skoledagen til at fales triviel for eleverne. Endelig ser vi ogsa,
aten manglende stringens i reglerne pa tveers af personale- og elevgrupper kan skabe en tvivl og
en uro hos eleverne, som risikerer at fierne fokus fra de faglige aktiviteter,
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Rammesatning

| fgrste afsnit retter vi fokus mod, hvad Molbaek (2018) betegner som en central del af arbejdet med
inkluderende laeringsmiljger, nemlig arbejdet med at rammesastte. Rammesaetningen er med til at
definere, hvad der er hensigtsmaessig og uhensigtsmaessig opfersel i undervisningen. Samtidig er
rammesatning med til at fastleegge nogle strukturer, som er genkendelige for eleverne, og som
dermed gor det nemt for eleverne at vide, hvad der forventes af dem. Gennem analyse af vores
data narvi frem til falgende fem hovedpointer angdende det rammesaettende arbejde:

+ Morgenrutiner kan understgtte en god og tryg start pd dagen: Det kan give eleverne en god og
tryg start pa skoledagen, hvis man far etableret en morgenrutine. Udformning af selve morgenru-
tinen kan med fordel tage udgangspunkt i elevernes paedagogiske behov.

+ Tydelig rammeseetning og klare forventninger kan veere med til at skabe ro og fokus: Nar man er
tydelig i rammesaetningen af de faglige og sociale aktiviteter, kan det medvirke til at skabe ro og
fokus blandt eleverne.

« Rammesaetning af frikvartererne kan understatte elevernes deltagelse i de sociale feellesskaber:
Elevernes deltagelse i klassens sociale feellesskaber kan understettes vha. klare rammer for og
forventning er til elevernes sociale samspil. Det geelder ogsa uden for klasserummet, fx i frikvarte-
rerne.

« Tydelige regler for opfersel kan skabe normer for elevernes deltagelse: Tydelige regler for opfar-
sel og en kontinuerlig insisteren pa, at de overholdes, kan vaere med til at skabe normer for ele-
vernes deltagelse i klassens sociale faellesskab.

« Feelles regler kan bruges som konkrete specialpaedagogiske veerktajer: Faelles regler kan bruges
som konkrete specialpaedagogiske veerktajer, nar de udformes med udgangspunkt i en szerlig
malgruppes paedagogiske behov.

Morgenrutiner kan understatte en god og tryg start pa dagen

Arbejdet med rammesaetning pa vores tre case-skoler vidner om, at man kan arbejde med ramme-
seetning pa mange forskellige mader. Man kan fx rammeseaette selve opstarten pa skoledagen, sale-
des at dagen altid starter pd den samme made. Det har man gjort i Y-klasserne i Reden, hvor man
har etableret en morgenrutine, som skal give barnene en genkendelig og tryg start pa dagen. Ruti-
nen tager udgangspunkt i en af AFS-paedagogikkens centrale vaerktgjer, nemlig visualisering. Den
kreever derfor forberedelse, hvilket betyder, at Jesper hver dag meder ind, ti minutter inden timen
starter, for at ggre den klar:

Jeg mader ind ti minutter i otte hver morgen [...]. Oppe pa tavlen er der et skema med pikto-
grammer - altsa lgst, som man saetter op. Det [dagens program, dvs. fag og aktiviteter] star
med tekst, og det star med forskellige farver. Sa er der en kolonne til de to voksne, der er pa ar-
bejde. Der sidder et billede af dem pa hver eneste lektion. Vi har [ogsa] haft i frikvarterne og i
spisefrikvarterene, der har der ogsa veeret billeder.

Jesper, paedagog, Reden

Som en del af morgenrutinen bruger Jesper tavlen til at visualisere dagens program ved hjeelp af
piktogrammer og til at vise eleverne, hvem der skal undervise dem. Arbejdet gor, at personalet ved
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hjeelp af struktur og visualisering far givet eleverne det overblik, nogle af dem kan have vanske-
ligheder ved selv at danne. | en klasse med ASF-elever, hvor eksekutive vanskeligheder® spiller en
veesentlig rolle, bliver hjeelp til et sddant overblik ekstra vigtigt.

I Slusen arbejder man ogsa med en fast morgenrutine. Her starter man med noget, man kalder
"Morgenband”, som illustrerer elevernes humgr ved hjeelp af en enten glad, sur eller neutral mund
(i nogle klasser arbejder man med flere end tre muligheder), som visualiseres pd tavlen. Under
morgenbandet sparger leereren eller paedagogen eleverne pa skift, hvilket humgr de er i, og deref-
ter tegnes munden pa ansigter, der figurerer ud for elevernes navne pa tavlen:

Jeg kan rigtig godt lide vores morgenbdnd. Det der med om morgenen at fa kigget eleverne i
gjnene og snakke med dem og sadan lige. Selvom jeg sd ikke er der om morgenen, ndr man har
morgenband, sa starter jeg tit alligevel, hvis jeg kommer efterfalgende, lige med at kigge op pa
tavlen. Hvorfor ser det sddan ud i dag? Sa vi lige far snakket med dem om, hvad er det lige, der
er paspilidag.

Signe, paedagog, Slusen

Morgenbandet er med til at give Slusens paedagogiske personale en god faling med elevernes hu-
mgrmaessige udgangspunkt for skoledagen. Samtidig sikrer visualiseringen pa tavlen, at medarbej-
dere, som pa dagen ikke selv har vaeret med til at gennemfare morgenbandet, kan drage nytte af
det, nar de treeder ind i klassen. Endelig har eleverne ogsa mulighed for at aendre illustrationerne af
deres humar, hvis det zendrer sig i lgbet af dagen.

P4 den made indeholder morgenbandet bade rammesaettende og relationelle dimensioner. Det
giver ifalge det paedagogiske personale eleverne en velkendt start pa skoledagen, og det giver per-
sonalet et indblik i elevernes aktuelle socio-emotionelle tilstand. Samtidig skaber det rum for, at
eleverne kan dele oplevelser af sig selv og de andre elevers oplevelser af deres kammerater i klas-
sen — ogsd dem, der maske kan veere lidt svaere at tale om:

Jimmy starter. Han er treaet og traet, siger han. "Nogle tanker?” spgrger Signe [paedagog]. "Ja,
ogsa tanker” svarer Jimmy. Det viser sig, at Jimmy har sovet darligt, og at dette skyldes det tor-
denvejr, der havde vaeret om natten, samt hans storesgsters LED-lampe, som havde generet
ham. Signe spgrger ind til, hvorvidt sgsterens forestaende flytning ogsa spiller ind pa humeret,
og det erkender Jimmy, at det gar. Signe sparger sa Jimmy, om hun ma fortzelle mig, hvad det
handler om. Det ma hun gerne, og hun fortzeller sa, at Jimmys storesgster skal tvangsfjernes fra
deres plejefamilie pd mandag. Det gruer Jimmy meget for. ”Sa bliver det nok en sveer dag for
Jimmy pa mandag” siger Villads, da han herer det. ”Ja” siger Signe, mens Jimmy nikker.

Observationsnote fra besgg, Slusen

Forskning understatter vigtigheden af at skabe gode leerer/elev-relationer. Desuden peger Klinge
(2016) p3, at et af de veesentligste elementer i lzererens arbejde med at skabe positive relationer til
sin klasse er dennes evne til at skabe et laeringsrum, hvor man viser, at det er i orden ikke at veere
perfekt. Det baner vej for, at eleverne tar vaere risikovillige og prave sig frem, hvilket er helt centralt
for succesfulde laeringsprocesser. Morgenbandet indeholder ikke umiddelbart faglige elementer,
men det synes ikke desto mindre at understatte det relationelle arbejde med eleverne ved at skabe
et teet band mellem leerer og elev samt et rum for at tale om ting, som kan veere sveere at tale om.

6 Bern/unge med eksekutive vanskeligheder har svaert ved at planlaegge og tage initiativ, og de er udfordret ift. deres dem-
mekraft og selvkontrol (jf. Socialstyrelsen: Eksekutive funktioner — Socialstyrelsen - Viden til gavn).
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Morgenbandet er desuden et eksempel pa en made, hvorpa eleverne bliver bevidste om - og far et
sprog til at beskrive — egne og andres fglelser.

Pa den made kan man sige, at arbejdet med den relationelle dimension her understatter det ram-
mesattende arbejde. Ifalge fx Hattie (2009) betones vigtigheden af, at man som leerer og paedagog
investerer i eleverne som individer og udviser interesse for dem samt lyst til at veere sammen med
dem. Investerer man i eleverne som individer og udviser interesse for dem samt lyst til at veere
sammen med dem, mindsker man samtidig adfeerdsmeessige problemer og undervisningsforstyr-
rende uro, og pa den made kan det fare til bedre laeringsprocesser (Hattie, 2009).

Det er dog ikke kun i forbindelse med starten pa skoledagen, at rammesaetningen er vigtig. Det er
den ogsa i forbindelse med skoledagens gvrige aktiviteter, hvor vi ser eksempler pa, hvordan tyde-
lig rammesaetning kan vaere med til at skabe ro, fokus og plads til fordybelse.

Tydelig rammesatning og klare forventninger kan vaere med til at
skabe ro og fokus

Vores empiriske analyse giver anledning til at betone, hvordan en klar kommunikation, som ud-
pensler for eleverne, dels hvad det er, der skal ske i de forskellige lektioner og aktiviteter, dels hvor-
dan eleverne forventes at deltage i dem, er medvirkende til at skabe rum til fagligt fokus.

Her er et eksempel pa en sdédan kommunikation fra Folden. Dagens farste lektion er startet med en
kort faelles snak om den lejrtur, klassen har veeret pa ugen forinden, hvorefter det planlagte pro-
gram seaettes i gang:

Efter disse spergsmal om lejrturen far eleverne at vide, at de skal pa deres morgen-gatur. Inden
gaturen opridser Marie Louise [lzerer] reglerne. Efter dette forbereder hun eleverne pa, hvad de
skal bagefter ("laesebdnd”, som er deres betegnelse for individuelle lzesegvelser), inden hun
sender dem afsted sammen med Lars [laerer]. Efter gdturen og laesebandet gennemgar Lisa
[paedagog] dagens skema, som starter med "ugeskema” (3 gange 20 minutter, hvor eleverne
selv vaelger mellem forskellige fag og sa skifter undervejs), og der er helt stille blandt eleverne. |
sin gennemgang af skemaet gennemgar Lisa bade det, de allerede har lavet (gatur og laese-
band), og det, de skal lave. Der er stadig helt stille, og alle ser ud til at felge med. Da arbejdet
med ugeskema starter, flytter naesten alle elever rundt i lokalet med sterste naturlighed. Nogle
sidder alene, andre sidder i grupper, og nogle sidder pa gulvet. Der er et par stykker, som saetter
sig bagerst i klassen bag en skaerm. Det hele fremgdr meget indavet. Alle elever synes at vide,
preecist hvad de skal i gang med, og hvor de skal sidde og arbejde.

Observationsnote fra besgg, Folden

| vores observationer har vi set, hvor en tydelig rammesaetning har en maerkbar indvirkning pa
stemningen og lydniveauet i et klasserum. En tydelig rammesaetning er med til at sikre, at alle ele-
verne hele tiden er bevidste om, hvad den naeste faglige aktivitet gar ud pa, og hvordan, hvor og
med hvem de skal udfgre den. Samtidig bidrager det til at reducere rummet for tvivisspargsmal
og/eller andre forstyrrende elementer, som kan risikere at fjerne fokus fra det, som lektionen eller
aktiviteten skal handle om. P4 den made kan elevernes deltagelsesmuligheder bedre understattes,
fordi de sé& kan bruge deres kreefter pa at koncentrere sig om det faglige indhold.

Foldens paedagogiske personale beskriver den hgje grad af genkendelighed for eleverne og den
rgde trad i organiseringen af dagens aktiviteter som en altoverskyggende prioritet i deres arbejde:
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Vi har ogsa tidligere arbejdet med arbejdsformer, ift. at "nu er det denne her arbejdsform, og
her forventer vi helt ro”, eller "denne her arbejdsform, hvor man gerne ma hviske med sidemak-
keren”, eller ’her ma du ga ud og szette dig pa gangen og arbejde”. Sa det er meget tydeligt,
hvad det er, vi forventer. Og nar vi gdr i gang med en opgave, sa ved de som regel ogsa altid,
hvad det er, vi vil have, de skal lykkes med. De ved, hvor lang tid det varer, hvem de skal vaere
sammen med, hvad de skal, hvornar det slutter og sddan nogle ting. Sa det er meget tydeligt for
dem. Det er klart, at nar man har haft en argang sa leenge, sa behgver man ikke preecisere alle
ting i detaljer. Men det er sddan, man isaer i starten er meget tydelig med, i forhold til hvad det
er, vi forventer af dem.

Lisa, paedagog, Folden

Paedagogen Lisa italesaetter her et starre perspektiv i det rammesaettende arbejde, som straekker
sig ud over de daglige aktiviteter. Malet med arbejdet er saledes ikke blot at sikre gode deltagelses-
muligheder for alle elever i relation til opgaven ved handen. Prioriterer man det i tilstraekkelig hgj
grad, vil man kunne opna en grad af genkendelighed og rutine hos eleverne, som gar, at forkla-
ringsbehovet labende bliver mindre, og at arbejdsro kan blive til en fasttgmret del af klassekultu-
ren. Interessant er det ogsa at bemaerke, at det er en paedagog, der her betoner vigtigheden af ram-
mesatningen af undervisningen. Ud over at det igen er et eksempel pa en fzelles ansvarstagen for
varetagelsen af undervisningen i Folden, s& kan eksempler som dette vaere med til at rykke ved
geaengse forestillinger om, hvilken rolle og hvilket ansvar paedagoger i skolen kan og bar patage sig.

Rammesatning af frikvartererne kan vaere med til at understotte
elevernes deltagelse i de sociale faellesskaber

| forhold til arbejdet med rammesaetning indikerer vores analyser, at det kan have en positiv betyd-
ning for elevernes trivsel ikke at lade rammeseetningen begraense sig til aktiviteterne i klasserum-
met. At rammeseette frikvartererne ser ud til at veere en made, hvorpa elevernes deltagelse i de so-
ciale feellesskaber kan styrkes.

| Reden og i Slusen rammeseetter man frikvartererne pa stort set samme méade. Lige inden frikvar-
teret begynder, far eleverne mulighed for at komme med forslag til lege, hvorpa de sa veelger hver
isaer, hvilken aktivitet de gerne vil tage del i:

Det vil sige, at bernene har sadan et skilt med et navn pa med en magnet pa bagsiden. Sa bliver
der foreslaet et eller andet, sa siger de fx "fangeleg”. Sa skriver man "fangeleg™, og sa seetter
man de navne op, som vil veere med til fangeleg. Og sa skal de lege i de grupper. Det er rigtig
rart, sd ved de, hvad der er trygt, og hvad de kommer ud til, hvem de skal lege med.

Jesper, paedagog, Reden

Det er Slusens paedagogiske personale, der tagerimod forslagene og skriver dem op pa tavlen,
men ellers er princippet det samme. Alle elever kobles pa en aktivitet, inden de gar ud og holder
frikvarter. En sddan rammeseetning har flere funktioner. Den visualiserer aktiviteterne for eleverne
og giver dem et samlet overblik over, hvad det er muligt at foretage sig i frikvarteret, samt hvem der
er med. Dette skaber tryghed blandt eleverne, fordi det er med til at sikre, at ingen oplever at
mangle noget at lave eller nogen at lege med. En anden funktion er dermed, at det understetter
barnefzellesskabet ved at sikre, at ingen skal fgle sig udenfor eller alene, ligesom det minimerer ri-
sikoen for, at der opstar konflikter, som eleverne sa tager med sig ind i klasselokalet efter pausen:
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Hvis vi bare sender eleverne ud, sa kommer de ind med 1.000 frustrationer og er fyldt op med
det, der er sket ude i frikvarteret. Og sa skal vi bruge en masse tid og energi pa at fa det lgst og
fa demiroinervesystemet, far de er klar til at modtage undervisning. Sa det er sa godt givet
ud, at vi bruger ressourcer pa at gd med dem ud i frikvarteret og sikre, at det bliver en behagelig
oplevelse.

Ulla, leder, Folden

Aktiviteterne i klasserummet haenger pd mange mader sammen med det, der foregar i frikvarte-
rerne. Derfor giver det god mening at praktisere det rammeseettende arbejde pa tveers af skoleda-
gens aktiviteter. Er frikvarteret en god oplevelse for eleverne, er der ogsa bedre chance for, at den
efterfalgende lektion bliver det.

Arbejdet med den faste og genkendelige struktur i og omkring undervisningen synes ifalge vores
analyse at heenge taet sammen med et andet centralt aspekt af klasseledelse, nemlig regler for op-
farsel. Vigtigheden af, at der er opstillet klare regler for opfarsel, samt at personalet labende sarger
for, at disse regler overholdes, ser vi naermere pa i naeste afsnit.

Tydelige regler for opfarsel kan skabe normer for elevernes deltagelse

Gennem analysen af vores data kan vi se, at et opmeerksomhedspunkt i forhold til elevernes ad-
feerd udgares af det kontinuerlige arbejde med klassens regler. Vi ser i vores empiri eksempler pa,
hvordan tydelige regler for opfersel er med til at skabe normer for, hvordan man som elev agerer i
klasserummet. Disse normer kan vaere med til at sikre den ngdvendige arbejdsro og fokus pa de
faglige opgaver. Normerne understgttes bl.a. gennem en klar og tydelig opseetning og handhae-
velse af regler for opfarsel. Det kan fx vaere en regel for, hvordan man kommunikerer, hvis man skal
tale med en voksen, mens ens klassekammerater arbejder:

Amadi er faerdig med sine opgaver, sa han tager kontakt til leerer, Marie Louise. De taler ikke
men hvisker sammen. De hvisker fgrst om selve opgaverne, og bagefter instruerer Marie Louise
Amadi i, hvad han nu skal tage fat pa, hvorpa Amadi returnerer til sin plads.

Observationsnote fra besgg, Folden

| eksemplet efterlever Amadi reglen i Folden, som anviser, at dialogen med leererne under de fag-
lige aktiviteter skal foregd pa en made, som ikke forstyrrer de elever, som sidder og arbejder. Amadi
efterlever reglen ved at hviske sammen med Marie Louise, séledes at den hjeelp og instruktion, han
har brug for, kun kan heres af netop ham og hende. Normen er med til at sikre arbejdsro og mulig-
hed for koncentration i klassen. Samtidig er den med til at understatte Amadis (og hans klasse-
kammeraters) udvikling af evnen til at tage hensyn til andres behov.

Sadanne normer kreever tid og beslutsomhed at etablere og fastholde, tyder vores analyse pa. Det
stiller tillige krav til personalet, som fgrst skal blive enige om, hvilke regler der skal ggre sig geel-
dende i deres klasserum, og dernzest skal veere feelles om at handhaeve dem. Nar normen sa farst
er etableret, ser efterlevelsen af reglen ud til at blive en naturlig del af maden, man opferer sig pai
klassen.

Falles regler kan bruges som konkrete specialpaedagogiske veerktajer

| Reden findes et eksempel pa en made, hvorpa der kan arbejdes med at skabe tydelighed omkring
regler for opfersel. Her bruger leerere og paedagoger et "stemmeskema”, som visualiserer for ele-
verne, hvor hejt der ma tales under de forskellige aktiviteter i klassen. Det kan fx veere, ndr man har
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gruppearbejde, hvor laereren s& markerer med stemmeskemaet, at man nu kun ma bruge hviske-
stemmer. Andre gange kan skemaet indikere, at man slet ikke ma tale uden handsopraekning, eller
at man kun ma tale med dem, man sidder og arbejder sammen med. Stemmeskemaet fungerer
sdledes som et paedagogisk redskab, der lader eleverne vide lgbende, hvad rammerne for den akti-
vitet, de indgari, er, og hvad det betyder for deres muligheder for at indga i dialog. Pa den made
sikrer man et feelles fokus pa den faglige leering og understatter elevernes respekt for laeringsrum-
met og hensyntagen til andre.

Atvisualisering spiller en vaesentlig rolle i implementeringen af stemmeskemaets regler for opfar-
sel, haenger sammen med, at Redens Y-klasser, som bekendt, er malrettet ASF-bgrn og deres be-
hov. Dermed udgar stemmeskemaet et specialpaedagogisk redskab, hvis udformning tager ud-
gangspunkt i ASF-elevernes paedagogiske behov. Det er dog ikke kun ASF-eleverne, som far ud-
bytte af stemmeskemaet. | stedet styrker det alle elevernes deltagelsesmuligheder ved at sikre en
feelles arbejdsro og et felles fokus pa udfgrelsen af de faglige aktiviteter. P4 den made er det ogsa
med til at styrke laeringsmiljgets sammenhaengskraft. Pa den made haenger arbejdet med stemme-
skemaet sammen med neeste afsnits tema, som er individuelle hensyn, undtagelser og szerregler.
Arbejdet med disse kan nemlig ogsa gribes an pa en made, der tilgodeser den enkelte og feelles-
skabet pd samme tid.

Individuelle hensyn, undtagelser og saerregler

Eleveriinkluderende laeringsmiljoer har meget forskellige behov. Derfor er det selvsagt vigtigt, at
dertages individuelle hensyn til eleverne (ogsa dem, der ikke er visiterede), ligesom det kan veere
nadvendigt at arbejde med saerregler for enkelte elever i perioder. Vores analyse peger p4, at det er
en fordel for leeringsmiljgets sammenhaengskraft, hvis individuelle hensyn, undtagelser og seerreg-
ler fungerer som en integreret del af faellesskabets rammer.

Afsnittets tre hovedpointer, der handler om, hvordan individuelle hensyn, undtagelser og seerregler
kan understatte det faelles lzeringsmiljg, er primaert empirisk funderet og kan opsummeres saledes:

+ Kendskab til eleverne styrker mulighederne for en meningsfuld individuel hensyntagen: Har per-
sonalet et indgdende kendskab til de enkelte elevers saerlige behov, kan det veere med til at
styrke deres muligheder for at imgdekomme disse behov pd meningsfulde mader.

« Alle elever kan have behov for szerregler, og forstaelse herfor skal laeres: Seerregler kan vaere ngd-
vendige ogsé at tildele almenelever, og der ligger en selvstaendig paedagogisk opgave i at sikre
forstaelse for dette blandt klassekammeraterne. En fzelles forstaelse kan medvirke til at opfostre
en rummelighed i elevgruppen, som bade er med til at understatte elevernes trivsel og det lang-
sigtede og bredere mal med inklusion.

« Til tider kan det vaere ngdvendigt at prioritere den sociale trivsel over den faglige: Pa alle tre
case-skoler servi eksempler pa elever, hvis personlige eller familiemaessige situation kraever et
ekstraordinaert fokus. Vores analyse giver eksempler p3, at det til tider derfor kan synes nadven-
digt at lade fokus pa de faglige aktiviteter treede i baggrunden til fordel for et fokus pa "blot” at fa
den enkelte elev til at komme i skole og deltage i de faglige aktiviteter.

Kendskab til eleverne styrker mulighederne for en meningsfuld
individuel hensyntagen

Slusens organisering med de mindre V-klasser understgtter personalets forudseetninger for at ime-
dekomme enkelte elevers sociale og faglige udfordringer i dagligdagen:
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Det kan vaere sveaert, nar man star i en klasse med 26 elever. Det er jo derfor, vi er det mindre, sa
vi faktisk har tid til at gé ned i det her og finde ud af, hvad handler det om. Et meget godt ek-
sempel, hvor vi slutter dagen af i dag, hvor Julie har vaeret sur over noget. Og rent faktisk er det
jo ikke, fordi Julie er sur. Hun er bare bekymret, om hun overhovedet nar hjem til moriden
weekend her. Hvor man kan sige, jamen det skal der vaere plads til, det er det vi skal finde ud af,
at nar de reagerer, er vi ngdt til at finde ud af, hvad det er, de reagerer pd. Ogsa er der jo det
her med: ”Hvad skal vi nu, nar vi kender hinanden?”. Sa ved vi nogle gange, hvad det er for
nogle strenge, vi skal traekke i.

Charlotte, paedagog, Slusen

At der er forholdsvis fa elever i Slusens V-klasser, giver mere tid til den enkelte elev og mere tid til at
ga ned i enkeltsager, som kan opsta i labet af en skoledag. Det understetter samtidig forudsaetnin-
gerne for det relationelle arbejde, hvilket betyder, at det paedagogiske personale alt andet lige har
gode muligheder for at etablere naere band til de enkelte elever. Derigennem kan de opna et ind-
gaende kendskab til, hvad det er af udfordringer, den enkelte elev til tider slds med. Oven i dette
understgtter den dynamiske strukturi lige netop Slusen mulighederne for, at de enkelte elevers be-
hov for fx ekstra ro og evt. afskeermning kan honoreres inden for de allerede eksisterende organisa-
toriske rammer.

Alle elever kan have behov for szerregler, og forstaelse herfor skal
leeres

En generel observation fra vores skolebesag er, at det ikke kun er de visiterede elever, som kan
have brug for saerlig stotte eller saerlige regler. Pa alle tre skoler er der sdledes eksempler pa elever,
som ikke er visiteret til stgtte, men som stadig har brug for diverse individuelle tiltag for at trives.
Nogle gange gar det sig gaeldende i kortere perioder, mens der i andre tilfeelde kan vaere tale om
mere permanente lgsninger.

Et eksempel pa dette ses i Slusens 5. A. Her har Anton et pausekort, der giver ham tilladelse til at
forlade klassen midt i undervisningen, hvis han oplever et behov for det:

Han har veeret staerk udfordret pd diverse vikarer og alt muligt. Han er jo en hyggelig lille gut,
han har bare nogle, hvad skal vi sige, selvregulerings[udfordringer]...

Jens Peter, lzerer, Slusen

Anton er ikke visiteret til specialpaedagogisk statte, men hans selvreguleringsudfordringer, som ita-
lesaettes her af Jens Peter, gar, at personalet har valgt at indfere reglen om et individuelt pause-
kort. Det er ikke alle Antons’ klassekammerater, som synes, at seerreglen er helt fair. | klassen er der
dog en generel forstaelse for, at det er et behov, Anton har, og at det derfor er fint, at det bliver op-
fyldt, fordi det i sidste ende ikke kun gavner Anton men hele klassen.

Med seerregler har vi altsa igen at gare med et aspekt i forbindelse med udviklingen af inklude-
rende lzeringsmiljger, som har et tosidet udbytte. Anvendelse af saerregler kan veere med til at
styrke deltagelsesmulighederne for alle elever i klassen, og samtidig kan det understatte elevernes
personlige og sociale udvikling ved at give dem en forstaelse for, at individuelle hensyn ogsa inde-
baerer et hensyn til feellesskabet.
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Vores empiriske analyse viser dog ogsa, at anvendelsen af saerregler samtidig har den indbyggede
risiko, at det kan skabe misundelse blandt eleverne. Fx kan nogle have sveert ved at forsté og ac-
ceptere, at enkelte elever far ekstra hjeelp eller ekstra pauser. For at undga dette har skolerne fokus
pa at veere eksplicitte over for eleverne omkring, hvorfor man gar, som man gar, nar man imple-
menterer og efterfalgende handhaever szerregler:

Viitalesaetter det rigtig ofte nede i 1., og barnene er sa bevidste om det nu, at nar vi kommer ind
pa snakken, sa har vi vores klassecharter oppe pa vaeggen, hvor der star: *Vi er forskellige” ved
en af dem. Og Anton sagde den ene dag: "Det er jo, fordi vi er forskellige [...]” Jeg blev bare sa
glad, fordi sa foler jeg virkelig, at malet er opnaet, nar vi kan snakke sddan om det. Det star
oppe pa tavlen, og der er en tegning under, og det er bare sa fint.

Nana, leerer, Reden

Italesaettelsen af forskellene i elevgruppens behov bidrager til at gare brugen af seerregler gennem-
sigtigt og kan vaere med til at skabe en fzelles forstaelse af dette arbejdes legitimitet. Samtidig kan
det skabe grundlag for en kultivering af en rummelighed i elevgruppen, som kan understatte bade
de enkelte elevers trivsel samt det langsigtede og bredere mal med inklusion. Undtagelser og seer-
regler kan dermed - under de rette forudsaetninger - udgere en hjeelp til den enkelte elev og samti-
dig fungere som et feelles pejlemaerke for det relationelle og dannelsesmaessige arbejde med hele
elevgruppen.

De interviewede foreeldre til eleverne pd alle tre case-skoler giver udtryk for, at den udtalte rumme-
lighed udggr en af de starste gevinster ved at lade visiterede og ikke-visiterede elever modtage un-
dervisning sammen. Fra deres perspektiv er det et af de mest vaerdifulde udbytter, som eleverne far
gennem denne organisering.

Til tider kan det veere nedvendigt at prioritere den sociale trivsel over
den faglige

Som mange andre folkeskoler er alle tre case-skoler beliggende i omrader, hvor familiebaggrunde
repreesenterer en vis variation, hvad angar sociogkonomiske forhold. Det betyder, at der i elev-
grupperne i perioder er elever, hvis private situation kraever et ekstraordinaert fokus pa, hvad den
pageeldende elev formar socialt og fagligt:

Jeg folges med Charlotte, som er primaerpaedagog i 2. V. Noget af det allerferste, hun siger til
Thomas og mig, da hun tager imod os i biblioteket den morgen, er, at det var godt, vi ikke var
kommet i gar. Det havde vaeret en voldsom dag. Der havde vearet elever, som havde kastet med
mebler. Charlotte havde med egne ord veeret "graedefaerdig”. Det er drengen Otto i 2.V, som
havde vaere voldsomt udadreagerende. Det er bl.a. som reaktion pa en meget sergelig og plud-
selig haendelse i familien. Otto er ikke i skole denne torsdag, men han er i skole om fredagen.

Observationsnote fra besag, Slusen

Eksemplet viser, at det til tider kan vurderes at veere ngdvendigt at lade fokus pa de faglige aktivite-
ter treede i baggrunden til fordel for et fokus pa "blot” at fa den enkelte elev til at komme i skole og
deltage i de faglige aktiviteter.

Pa Slusens skole, som ligger i et omrade med forholdsvis store sociogkonomiske udfordringer, be-

star det specialpaedagogiske arbejde til tider naermest af elementer af, hvad der kan karakteriseres
som socialpaedagogisk arbejde:
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Det hgrer ogsa med, at vi kan have elever, som stort set ikke har gaet i skole i et ar, som kan
blive visiteret til en Y-klasse for at blive stattet i deres udvikling. Pludselig starter de sa med at
made i skole og kunne bevaege sig herhen af egen fri vilje uden at skulle tvinges. [...] Sa kan det
godt veere, at man ikke kan saette sig ind og kigge i en national trivselsmaling og se en, der sva-
rer, at det bare er det fedeste. Men man er gaet fra at vaere fravaerende til pludselig at komme i
skole og synes, at det er okay, og sa har det jo ogsa en positiv effekt. Jeg synes, det har vaeret
med til at fremme trivslen.

Ib, leder, Reden

Det naere kendskab til eleverne - og deres familier - samt kultiveringen af en rummelighed i elev-

gruppen kan ifglge vores analyse vaere behjzelpelig i arbejdet med, hvad der til tider ligner social-

padagogik. En strategi kan saledes veere at fa udfordringerne frem i lyset snarere end at handtere
dem bag lukkede dgre. For at vaere i stand til dette skal man have etableret et laeringsrum praeget
af tillid og respekt:

Leereren Tine fortzeller klassen, at Sabrina har det sveert for tiden derhjemme. Det er noget med
hendes far. Hun er ikke sur pa nogen i klassen, og man behgver ikke sparge hele tiden.
Tine: "Der er ikke noget | kan gare, men selvfelgelig vaere en god klassekammerat.”

Observationsnote fra besgg, Folden

Eksemplet fra Folden viser, hvordan arbejdet med rummelighed i elevgruppen kan blive en plat-
form for at handtere personlige udfordringer, som kan vaere sveere at dele og tale om. | Folden er
indtrykket, at personlige problemer ikke er svaere at tale om men derimod noget, eleverne oplever
som naturligt, og noget, de omtaler med empati og tolerance.

Foreaeldres oplevelse af det faglige udbytte

I denne boks sammenfatter vi nogle af de iagttagelser, vi har gjort os i forbindelse med analyse
af interview med foraeldre angdende deres oplevelse af deres barns faglige udbytte.

Det har ikke veeret vores zerinde med denne undersggelse at g ind i en naermere beskrivelse og
vurdering af, hvordan de forskellige organiseringsformer understgatter elevernes faglige laering.
Vi kan derfor ikke pa dette grundlag drage konklusioner om, hvorvidt eleverne pa de tre skoler
opnar faglige resultater, der adskiller sig fra andre skoler. Vi kan heller ikke drage konklusioner
om, hvorvidt den ene organiseringsform skulle vaere mere eller mindre befordrende for en posi-
tiv faglig udvikling end de andre to. Ikke desto mindre har analysen af vores datamateriale givet
anledning til at fremhaeve saerligt foraeldrenes oplevelser af deres barns faglige udbytte. Vi har
gennemfert individuelle interview med foraeldre til visiterede elever og foreeldre til gvrige, ikke-
visiterede elever.

Vi giver i det folgende indblik i foraeldrenes oplevelser fra hver af de tre case-skoler, hvilket illu-
strerer nogle mere gennemgdende pointer pa tveers af de interviewede foraeldre hvert sted.

De interviewede forzeldre til elever i Redens 1. Y betoner generelt den attraktive klassekvotient
som en god mulighed for, at de enkelte elever kan fa den statte og hjaelp, de har brug for i for-
bindelse med undervisningen. Der er dog ogsa enkelte eksempler p3, at forzeldre til savel visite-
rede som ikke-visiterede elever oplever, at deres bgrn er bagud fagligt. | nogle tilfeelde er der

Danmarks Evalueringsinstitut 73



Mellemformer: Inkluderende lzeringsmiljger i folkeskolen
Klasseledelse

tale om udfordringer relateret til den enkelte elevs adfeerd og manglende evne til at koncen-
trere sig om det faglige. | andre tilfaelde synes det at handle om, at det faglige niveau og tempo
ikke er tilpasset den enkelte elev. | Redens 5. Y tegner der sig et blandet billede af forzeldrenes
oplevelser af det faglige udbytte. Nogle fortzeller om en undervisning, der er differentieret og
tilpasset den enkelte, mens andre forteeller, at deres barns brug for hjeelp nemt bliver overset,
fordi der er sa mange elever (visiterede og ikke-visiterede) med adfeerds- og trivselsproblemer i
netop den klasse. Eksemplerne viser, at selvom det generelle billede er, at der i Redens for-
holdsvis sma, velstrukturerede lzeringsmiljger med en god personalenormering er gode mulig-
heder for at undervisningsdifferentiere, sa findes der altsd ogsa i disse klasse eksempler pa ele-
ver, der tilsyneladende - ifalge foraeldrene - ikke far det optimale ud af undervisningen. Vi kan
dog ikke med udgangspunkt i denne undersggelse sige, om forzaeldrenes oplevelser harmonerer
med laerernes vurderinger eller andre objektive malinger af elevernes faglige udbytte.

Slusens ambition er, som bekendst, at organiseringsformen kan give elever med behov for fx
ekstra statte i udvalgte fag mulighed for i afgraensede perioder at fa det i V-klassen. De inter-
viewede foreeldre til ikke-visiterede bern, der primaert har deres gang i A-klassen, har positive
oplevelser, ifm. at deres barn har faet tilbudt fx et niveauopdelt lzeseforlgb i V-klassen. Forael-
drene har ikke oplevet denne anvendelse af slusen som en udpegning af fagligt svage elever,
men snarere som tegn pa, at alle elevers faglige udvikling er blevet taget alvorligt uanset ni-
veau. Forzeldre til elever, der er visiterede til statte i V-klassen, oplever, at personalet er gode til
at give eleverne den faglige stotte, de har brug for, nar de netop er i det lille miljg. De forteeller
dog samtidig om, at deres bgrn oplever mere stgj og uro, nar de er i A-klassen, og at det kan
veere sveerere at blive hart og fa hjzelp til det faglige i det store feellesskab. Blandt de interview-
ede foreeldre til visiterede elever i V-klasserne gives der udtryk for, at deres barn er bagud fag-
ligt, og/eller at de er tvivl om, hvorvidt det skulle veere tilfaeldet. Vi har ikke i denne underse-
gelse haft til hensigt at vurdere det faglige niveau, men vores analyse giver samlet set anled-
ning til at papege, at det faglige i Slusen kan risikere at traede lidt i baggrunden i V-klasserne,
fordi der - i perioder - kan veere behov for at fokusere pa de enkelte elevers adfaerd og udvik-
ling af sociale kompetencer. Pa den anden side giver de sma V-klasser netop mulighed for at
frigive tid og ressourcer til at fokusere pa det faglige, fordi eleverne er skeermet fra at skulle for-
holde sig til alt den almindelige aktivitet, der uvaegerligt finder sted i anker-klassen.

Pa tveers af de interviewede forzeldre til elever pa Foldens 6. argang star man tilbage med et
indtryk af, at den kompetente klasseledelse, der udferes her, har stor betydning for, at eleverne
- ogsa dem med udfordrende familiemaessige baggrunde - udvikler sig fagligt. Foraeldrenes op-
levelse er, at der i timerne er ro og fokus, og alle synes at fa hjeelp, hvis de har brug for det. Det
er et gennemgaende perspektiv blandt de interviewede foraeldre, at de oplever, at iszer brugen
af holddannelse er noget, der understatter deres barns laering og giver dem en oplevelse af at
blive madt rent fagligt der, hvor de er. Foraeldre til barn, der er ordblinde, fortaeller, at det
handteres rigtig godt i klassen, og at deres barn klarer sig godt alligevel og er motiverede i un-
dervisningen. Foraeldre til fagligt staerke elever giver dog udtryk for, at de til tider er bekymrede
for, om deres barn udfordres nok fagligt, men sadan et forzeldreperspektiv gar sig ogsa geel-
dende i andre skolekontekster. Gennemgaende dannes ikke desto mindre et billede af en forzel-
dregruppe med stor tillid til, at teamet af laerere og paedagoger omkring klassen har godt styr
pa elevernes faglige niveau og fortsatte udvikling.

Opsummerende tegner interviewene med foraeldrene et menster i retning af, at en god perso-
nalenormering alt andet lige giver gode muligheder for, at eleverne kan fa den ngdvendige
stotte til det faglige. Det kan bade veere i klasser med et lavt antal elever, men det kan ogsa
veere i klasser, hvor brug af holddannelse er udbredt. Ikke desto mindre er der flere foreeldre til
de visiterede elever - men ogsa enkelte ikke-visiterede elever, der udtrykker bekymring for, om
deres barns faglige udvikling er, som den skal vaere. En vis variation i foraeldrenes oplevelser
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vedr. det faglige udbytte er forventelig, og det er ikke muligt pa baggrund af denne underse-
gelse at udtale sig om, hvorvidt denne er anderledes end pa andre skoler - ej heller om der reelt
set skulle veere systematiske forskelle pa tveers af de tre case-skoler.

6.3 Udfordringeriarbejdet med klasseledelse

6.3.1

| dette kapitels sidste afsnit identificerer vi gennem vores analyse tre udfordringer i arbejdet med
klasseledelse. I afsnittet szetter vi ord pa disse udfordringer og illustrerer samtidig gennem vores
empiriske analyse, hvordan nogle af udfordringerne kan imadekommes gennem forskellige tiltag.
De tre primaere udfordringer i arbejdet med klasseledelse kan opsummeres saledes:

« Udskiftning i personalegruppen ggr det svaert at fastholde strukturen i hverdagen og kendskabet
til eleverne: Stor udskiftning blandt personalet kan vanskeliggare arbejdet med at skabe faste
strukturer, og det vil samtidig udfordre det relationelle arbejde med eleverne. Vores analyse indi-
kerer, at det iseer gaelder eleverne med seerlige behov, som i hgj grad er afhaengig af, at de
voksne omkring dem kender til disse behov og kan indrette undervisningen og de gvrige aktivite-
ter i skolen derefter. | sidste ende risikerer det at g& ud over mulighederne for at sikre de bedste
deltagelsesmuligheder for alle elever, hvis en skole ikke lykkes med at sikre en vis stabilitet i per-
sonalegruppen.

« Stram rammeseetning kan gare undervisningsoplevelsen ensformig: Vores empiriske analyse pe-
ger pd, at der er en indbygget risiko ved at arbejde med en stram rammesaetning, som bestar i, at
undervisningen kan komme til at fales triviel for eleverne. Derfor kan det veere en god ide at
lasne lidt op en gang imellem og gennemfare aktiviteter, hvor eleverne far lov til at gore ting,
som de normalt ikke ma.

« Uklarhed om de fzelles regler risikerer at skabe tvivl og uro: | forbindelse med vores case-besgg
servi eksempler pd, at det kan veere en udfordring at sikre en red trad pa tveers af de forskellige
klasser, hvad angar regler for, hvordan man som elev forventes at opfare sig i undervisningen.
Det forudseetter fx, at alle leerere og paedagoger er enige om, hvilke regler og normer for opfarsel
der geelder pd en given argang. Opstar der uklarhed omkring de feelles regler pa tveers af perso-
nale- og elevgrupper, kan det ifalge vores empiriske analyse risikere at skabe tvivl og uro hos ele-
verne, som gar det svaerere for dem at have fokus pa de faglige aktiviteter.

Udskiftning i personalegruppen gor det svaert at fastholde strukturenii
hverdagen og kendskabet til eleverne

Det rammeseettende arbejde star steerkt, hvis personalegruppen omkring en klasse/argang/gruppe
af elever arbejder sammen om at skabe et fzelles billede af, hvordan den faste struktur og den tyde-
lig rammesaetning for den daglige undervisning skal se ud. Kender personalet hinanden og ele-
verne godt, forsteerkes forudsaetningerne for at skabe et velfungerende samarbejde, hvor den fzel-
les retning og de feelles principper skaber et godt og trygt leeringsrum for eleverne.

Stor udskiftning blandt personalet vanskeligger dette arbejde og udfordrer samtidig det relatio-

nelle arbejde med eleverne. Det geelder isaer eleverne med saerlige behov, som i hgj grad er af-
heengige af, at de voksne omkring dem kender til disse behov og kan indrette undervisningen og
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de gvrige aktiviteter i skolen derefter. | sidste ende gar det ud over mulighederne for at sikre de
bedste deltagelsesmuligheder for alle elever, hvis en skole ikke lykkes med at sikre en vis stabilitet i
personalegruppen.

At stabilitet i personaletilknytningen er vigtigt, kommer til udtryk i interviewene med forzeldre til
visiterede elever. Her forteelles der bl.a., hvordan undervisningen opleves kaotisk og konfliktfyldt,
nar der ervikar pa. Under den seerlige nedundervisningsperiode under covid-19-pandemien var
det fx ikke muligt at f& koblet ekstra personaleressourcer til 2. V-klassen i Slusen. Det betad, at pee-
dagogen fik oparbejdet en stor afspadseringspukkel, hvilket resulterede i, at 2. V pa et tidspunkt
havde en hel uge med vikar. Det var ifalge en af de interviewede foraeldre meget sveert for barnene:

Sa kerer man en hel uge med vikar i en specialklasse... Jeg er nadt til at sige, at Lukas, han var
helt ude i tovene med grad og angst og alt muligt andet, fordi det var utrygt.

Forzelder til visteret elev (i specialklassen, 2. V), Slusen

Foraelderen er godt klar over, at skolen selvfglgelig ikke har kunnet ggre det anderledes pga. covid-
19-restriktionerne. Det zendrer dog ikke ved oplevelsen af, at det har veeret vanskeligt for hendes
barn, og at den manglende tilstedeveerelse af kendte "voksne” har gjort Lukas utryg.

En sddan utryghed risikerer at forplante sig hos eleverne og pavirke deres selvopfattelse i en nega-
tiv retning, hvilket en elev fra Slusen her giver udtryk for i et interview:

Vi havde lidt oplevelsen af, at folk ikke gad at have os, fordi de sagde ogsa hele tiden: "Det er
ikke, fordi jeg ikke gider at have jer, det er bare, fordi jeg ikke kan det og det og det”. Men man
far jo lidt oplevelsen af, at det er, fordi de ikke gider at have os, fordi vi havde s& mange [forskel-
lige] dansklzerere.

Frida, elev (i anker-klassen, 5. A), Slusen

Udtalelser som denne vidner om vigtigheden af, at man som skole prioriterer kontinuiteten pa
medarbejderfronten, nar man udvikler inkluderende laeringsmiljger. Ellers risikerer man, at det gar
ud over den struktur i hverdagen, som er sa vigtig for, at eleverne oplever laeringsrummet som trygt
og udviklende.

Stram rammesaetning kan gere undervisningsoplevelsen ensformig

Analysen af vores data peger pa, at rutiner, klarhed og tydelighed er vigtige klasseledelsesgreb til at
skabe genkedelighed og tryghed hos eleverne. | vores data ser vi dog 0gsa, at der i arbejdet med
disse elementer ligger en indbygget risiko for at skabe sa meget rutine og genkendelighed, at sko-
ledagen for eleverne bliver triviel. Her forteeller en elev fra Folden, hvad hun ville aendre ved sin
skole, hvis hun fik mulighed for det:

Jeg ville gerne @ndre det, sa dagene er lidt mere forskellige. For jeg synes bare, de er meget det
samme.

Line, elev, Folden

Eleven herer langt fra den eneste elev i Folden, som oplever, at de meget faste rutiner til tider gar
skoledagen triviel. At fa skoledagen til at fremsta ensformig er pd mange mader en indbygget ri-
siko, nar man arbejder med en stram klasseledelse, hvor netop rutiner og genkendelighed priorite-
res hejt i planlaegningen og gennemfarelsen af undervisningen.
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Derfor kan det veere en god ide at bryde med rutinerne en gang imellem for at give eleverne en op-
levelse af ikke hele tiden at gennemga de samme aktiviteter og folge de samme seet af regler og
rutiner.

Pa trods af elevernes oplevelser af trivialitet er det faktisk en del af paedagogikken i Folden, at der
gives plads til afvigelser og variation. Felgende eksempel er fra en engelsklektion, som slutter med,
at elevernei grupper spiller et braetspil, som deres engelsklaerer har haft med:

Mens de spiller, er der ret meget larm. Laereren Tine tillader det, og flere af eleverne far ogsa lov
til at sidde pa bordene. Pludselig rejser Marius sig og gar over og leger med lyset. Bagefter gar
Magnus det samme. Tine griner bare, og sa gar det op for mig, at det er en del af spillet. Alva gar
pa toilettet uden at sparge. Det bliver der ikke sagt noget til. Der er generelt en meget lasslup-
pen stemning. Mark rejser sig og skriver i kadhed pa tavlen: "We are all crazy in here”. Han ser,
jeg ser det, og smiler. Tine lader ham ggre det.

Observationsnote fra besag, Folden

Bade Alvas toiletbesgg, som sker spontant og uden forudgdende tilladelse fra Tine, og Marks skri-
veri pa tavlen udger adfeerd og handlinger, som under normale omstaendigheder ikke ville vaere
tilladt af Foldens leererteam. Men her har Tine bevidst lgsnet de normale regler og givet eleverne
handlemuligheder, som de ikke plejer at have. Som beskrevet i observationsnoten er det noget,
som eleverne ikke bare drager nytte af men ogsa nyder i fulde drag. Andre elever pa drgangen for-
teeller, at de nogle gange far lov til at bestemme, at de skal lave noget uden for ugeskemaet, som fx
et spil rundbold.

| deres arbejde med klasseledelse i Folden bryder teamet altsa bevidst med de stramme rammer
en gang imellem. Man gar det for at skabe variation og dermed undga trivialitet. Selvom udtalelser
som elevcitatet ovenfor vidner om, at teamets fokus pa variation ikke fierner falelsen af trivialitet
hos alle eleverne, s er det med til at give eleverne en oplevelse af medbestemmelse og frihed, som
kan veere med til at @ge deres motivation.

Uklarhed om de falles regler risikerer at skabe tvivl og uro

| dette kapitels sidste afsnit skal vi se naermere pa, hvordan en manglende overensstemmelse i for-
stdelsen og handhaevelsen af regler for opfersel blandt personalet kan forplante sigi elevernes ad-
feerd, fordi det bliver uklart for dem, hvad der forventes af dem.

Vores analyse peger pa en generel udfordring i arbejdet med regler, som handler om, hvordan man
sikrer en rgd trdd angdende regler for, hvordan man opferer sig i undervisningen - det veere sig pa
tveers af de forskellige klasser, men ogsa pa tveers af forskelligt personale, der har de samme klas-
ser. En rad trad kan skabes, ved at alle leerere og paedagoger er enige om, hvilke regler for opfarsel
der gaelder pd en given argang. | Slusen oplever eleverne fx, at man hos visse leerere eller paedago-
ger gerne ma forlade klasserummet, hvis man oplever et behov for det, mens det hos andre laerere
eller paedagoger ikke er tilladt. Forskellene skyldes en manglende enighed om tilgangen i persona-
legruppen:

Det er vi faktisk ikke 100 % enige om, tilgangen til det. Jeg har det sddan, at det vil jeg ikke
have. Jeg bliver ved, indtil de sidder pa deres stol. Det skal de veenne sig til, det er ikke en mu-
lighed. Det er en mulighed, hvis man beder om det, men man skal ikke bare ga.

Jens Peter, laerer, Slusen
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Paedagogen Charlotte er enig med Jens Peter. Ifglge hende er det gdet hen og blevet en norm pa
skolen, at man som elev forlader klasserummet ”i tide og utide™:

Jeg har aldrig veeret et sted, hvor der er sa mange, der fiser ud og ind af klassen. Altsa det er
ikke kun lige dine [elever]. [...] Jeg taenker pd, om der er noget kultur i, at det gar man bare:
”Jeg gar ud og ind eller forlader skolens omrdde”. Og jeg har det pd ngjagtig samme made som
dig, Jens Peter, jeg roder ikke i det pa samme made, fordi jeg [kun] har tre lektioner [i A-klas-
sen]. Men jeg vil heller ikke have det i min [V-]klasse. Altsa det er lovligt, at der er ting, der kan
vaere svaert. Sa gar man ned under sit bord og saetter sig, og sa kommer man op igen, nar man
er klar. Det kan ogsa vaere, man kunne lave en aftale med et pausekort. Men man forlader ikke
undervisningen. Man forlader ikke skolens omrade. For jeg har ansvaret for dig. Det skal man
ikke. Men jeg tror, du har ret i, at det maske ogsa er noget, man ber snakke noget mere om.

Charlotte, paedagog, Slusen

Charlottes beskrivelse af problematikken illustrerer, hvad en manglende rad trad i reglerne for op-
farsel pa tvaers af skolens klasser risikerer at have af konsekvenser. Ifglge Charlotte har den mang-
lende overordnede linje resulteret i etableringen af en norm, hvor det at forlade klasselokalet - og
sagar skolens omrade - er blevet en gaengs udvej for en del af skolens elever. Det er problematisk,
fordi det gar ud over fokus pa den faglige leering, bade for dem, som forlader klassen, og dem, som
bliver tilbage. Arsagerne til, at en elev forlader klasselokalet, kan veaere mange, men typisk vil der
ligge en eller anden form for frustration bag. Det er ogsa en problematik, der ses i Reden:

Aksel siger hgjlydt og tydeligt frustreret: ”Jeg kan ikke mere det her pis.” Skjold lgber ud af klas-
selokalet og lgber rundt udenfor. Jamil sniger sig ogsa ud. Bertram kan ikke fa logget sig pa en
ny computer - den forrige lab tor for stram. Bertram sidder og er dybt frustreret.

Observationsnote fra besgg, Reden

Det problematiske i denne situation bestar ikke i, at Aksel bliver frustreret. Alle elever oplever fru-
stration i undervisningen fra tid til anden. Problemet er, at han mangler handlemuligheder ud over
at give udtryk for frustrationen ved at rabe ud i klassen. Det samme gar Skjold og Jamil, som begge
"benytter sig” af den lettere kaotiske stemning og forlader klasseveerelset. Gennem det, der kan be-
tragtes som uhensigtsmaessige handlemanstre, forplanter frustrationen sig til resten af klassen, og
dermed forstyrres det fokus pa den faglige aktivitet og arbejdsroen, som ellers skal understatte ele-
vernes laering.

| klasser som dem, der er i fokus her, hvor der opleves et bredt udvalg af faglige og sociale udfor-
dringer, kan det veere svaert helt at undga lignende situationer, hvor frustration blandt eleverne
fierner det feelles fokus fra de faglige aktiviteter. Ikke desto mindre har vi ifm. vores case-besag set
eksempler pa, hvordan etablering og fastholdelse af en rad trdd, hvad angar regler for opfarsel, og
ogsa en fleksibilitet, i forhold til hvordan man ma/kan agere, nér man mader modstand og bliver
frustreret, kan veere med til at minimere sadanne tilfeelde. En sadan red trad og tydelighed om-
kring den rummelige rammeszetning giver eleverne mere konstruktive handlemuligheder, hvilket i
sidste ende ma forventes at gavne det feelles leeringsmilja.

Eksemplerne illustrerer vigtigheden i, at den fzelles retning for arbejdet med inkluderende lzerings-
miljger er pa plads. Reglerne, som skal sikre arbejdsro og tydelige normer, skal selvfalgelig tilpasse
sig elevernes alder og modenhed, men der vil veere nogle gennemgdende tilgange og principper,
som helst skal geelde pa tveers af argang, klasser og lektioner for ikke at skabe forvirring og uro
blandt eleverne. Er der tvivl eller uenighed blandt personalet omkring, hvad der forventes af ele-
verne, viser eksemplerne fra vores case-skoler, at eleverne stilles i en sveer situation, idet det bliver
uklart for dem, hvad der geelder i hvilke sammenhange og dermed, hvad der er tilladt opfarsel, og
hvad der er ikke-tilladt opfarsel. Nar reglerne er for forskellige fra klasse til klasse eller fra laerer til
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leerer, eller hvis de decideret gar i hver sin retning, ger det det svaerere for personalet og eleverne
selv at bevare fokus pa den faglige laering og elevernes sociale og personlige udvikling. Ud over at
det skaber adfeerdsudfordringer, vil det i klasser som dem, vi har set pd her, isaer gé ud over elever,
deriforvejen harvanskeligt ved at koncentrere sig og rette deres opmeerksomhed mod laeringssi-
tuationen.
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Ledelsesunderstottelse

God ledelse er afggrende for, at skolerne kan etablere velfungerende inkluderende lzeringsmiljger.
Men hvad er det, der er vigtigt, at en skoleledelse gor for at skabe gode rammer for de inkluderende
laeringsmilj@er? Det ser vi pa i dette kapitel, hvor vi har analyseret vores observationer og interview
fra de tre case-skoler og spejlet deres erfaringer med viden fra forskning og andre undersggelser.

Vores analyse giver anledning til at pege pa seerligt tre opgaver, som ledelsen med fordel kan have
fokus pa for at sikre gode betingelser for arbejdet med at skabe inkluderende lzeringsmiljgerne:

« Rammer og retning for det tvaerfaglige samarbejde
Analysen af vores data peger pa, at vilkarene for det tvaerfaglige samarbejde styrkes, ndr ledelsen
fglger samarbejdet teet. Helt konkret handler det om, at leerere og specialpeedagoger har tid til at
planleegge og evaluere deres feelles undervisning. Hvis ikke den tid er fast skemalagt, ser vi i vo-
res empiriske datamateriale eksempler pa, at samarbejdet risikerer at blive sporadisk og kan
komme til at mangle retning. Der ligger derfor en vigtig ledelsesopgave i at sarge for, at der |-
bende er fzelles planlaegningstid. Vores analyse indikerer ogsa, at det er en fordel, hvis ledelsen
falger samarbejdet pa naer hdnd, idet det medvirker til en starre forstaelse for dagligdagens ud-
fordringer og for at kunne veere et aktiv i forhold til at finde l@sninger.

« Ledelsens allokering af ressourcer og prioritering af kvalifikationer blandt personalet
Nar man arbejder med inkluderende leeringsmiljger, kan det kraeve ekstra ressourcer, bade til
indretning af klasseveerelserne og pa personalesiden. Vores analyse af erfaringerne med dette fra
case-skolerne indikerer, at det er vigtigt, at ledelsen kommunikerer klart og tydeligt til den gvrige
personalegruppe, hvorfor man prioriterer, som man gar, og hvordan de pageeldende prioriterin-
ger kommer hele skolen til gode. En sadan klar kommunikation sikrer en transparens og kan
skabe en faelles forstaelse for skolens inklusionsopgave, som er vigtig for at understgtte sam-
menhaengskraften og opbakningen i personalegruppen.

« Visionen og den feelles paedagogiske linje
Vores analyse peger pa, at ledelsens tydelighed omkring visionerne og vaerdierne bag den valgte
organiseringsform er vigtige. Tydeligheden skaber bade opbakning blandt personalet og sikrer,
atvisionen udmentes i hverdagens undervisningspraksis gennem en feelles paedagogisk linje.
Nar ledelsen melder klart ud om den paedagogiske linje og labende arbejder pa at fastholde den,
understottes det paedagogiske personale i at treeffe beslutninger i overensstemmelse hermed i
dagligdagens inklusionsdilemmaer.

Rammer og retning for det tvaerfaglige samarbejde

Et tvaerfagligt samspil mellem almen- og specialpaedagogikken er centralt i udviklingen af inklude-
rende leeringsmiljger. Derfor bliver ledelsens understgttelse af samarbejdet mellem laerere og pae-
dagoger med specialpaedagogiske kompetencer et vaesentligt led heri. Forskning peger p3, at feel-
les forberedelse og evaluering er vigtige aspekter af et velfungerende samarbejde mellem lzerere
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og padagoger (fx Hajholdt m.fl, 2012; Hansen m.fl., 2014; EVA, 2016). Alligevel bruger danske lae-
rere og paedagoger i praksis forholdsvis lidt tid sammen pa disse aktiviteter (EVA 2017). En del af
forklaringen skal findes pa det organisatoriske plan. Laerernes og paedagogernes madetider og
skemaer ser ofte meget forskellige ud. Det kan derfor vaere vanskeligt at finde tid til feelles mader
de to faggrupperimellem. Det stiller krav til ledelsen om at allokere denne fzelles tid og dermed
skabe muligheder for, at de vigtige feelles mader kan finde sted.

Analysen af vores data understatter vigtigheden af, at ledelsen saetter rammer og retning for det
tveerfaglige samarbejde og falger arbejdet teet. Det skal vi se naermere pd i dette afsnit, hvis hoved-
pointer kan opsummeres sadledes:

« Tid til feelles forberedelse, gennemfarelse og evaluering af undervisningen krzever, at ledelsen
prioriterer det: Med en prioritering af hyppige og skemalagte madetidspunkter til det tveerfaglige
samarbejde er ledelsen med til aktivt at understatte det vigtige samspil mellem almendidaktik
og specialpaedagogik.

» Erde skemalagte feellesmader sjzeldne, risikerer det at vanskeliggere samarbejdet: Nar der er
langt mellem maderne, oplever personalet, at flere ting bliver svaere at handtere. Fx bliver det
sveert at indga og falge op pa specifikke aftaler vedr. elever, der har det sveert, og hvor det er vig-
tigt, at teamet har samme informationsniveau. Hvis ikke mgderne pa forhand er lagt ind i skema-
erne, er det tydeligt fra vores case-skoler, at personalet sa kan opleve, at maderne slet ikke finder
sted, og at kommunikationen bliver mere sporadisk.

+ Ledelsens indsigt i behovene er med til at kvalificere det tveerfaglige samarbejde: Nar ledelsen er
teet pad laererne og paedagogernes arbejde, far den ogsa indblik i, hvilke udfordringer personalet
arbejder med. Dette ledelsesindblik kan bruges til at indrette undervisningen pa mader, sa inten-
tionerne bag det tveerfaglige samarbejde far lov til at udfolde sig i praksis.

Tid til faelles forberedelse, gennemforelse og evaluering af
undervisningen kraever, at ledelsen prioriterer det

Pa to af case-skolerne organiserer ledelsen det tvaerfaglige samarbejde pa en made, hvor paedago-
gerne ikke alene er med til at gennemfere undervisningen men ogsa tager aktiv del i planlaegnin-
gen og evalueringen heraf. Det sker bl.a. ved, at der en fast struktur omkring de to faggruppers mg-
der.

En prioritering af hyppig og skemalagt madetid til det tvaerfaglige samarbejde harmonerer med
principperne for co-teaching (se fx Friend, 2017; Hgjholdt, 2020; Hansen, 2019). Co-teaching er en
oplagt metode at anvende, nar man udvikler inkluderende laeringsmiljger, hvor bade visiterede og
ikke-visiterede elever modtager undervisning sammen. Co-teaching beror nemlig blandt andet pa
et delt ansvar mellem leerer og specialpaedagog (og/eller andre fagprofessionelle) ift. planleegning,
gennemfarelse og evaluering af undervisningen. Antagelsen er, at samspillet mellem almen-og
specialpaedagogik har potentiale til at understatte en undervisning, som favner elever bade med
og uden seerlige behov. Erfaringer viser, at man med co-teaching opnar, at flere elever deltager ak-
tivt i skolens feellesskabl(er), fordi man bl.a. gennem det tvaerfaglige samarbejde kan gare brug af
strategier, som tilgodeser alle elevers muligheder for faglig og social deltagelse.

Det er vigtigt at understrege, at co-teaching ikke er den eneste relevante metode til at gribe det
tveerfaglige samarbejde an. Ligesom skolerne her gar det, er der snarere tale om, at co-teaching
beror pa nogle principper for samarbejde, som man i udvikling af inkluderende leeringsmiljger kan
drage nytte af og lade sig inspirere af, fordi de aktivt understatter det vigtige samspil mellem al-
mendidaktik og specialpaedagogik.
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Er de skemalagte faellesmeader sjaldne, risikerer det at vanskeliggore
samarbejdet

Analyse af vores interviewdata vidner om, at ledelsen pa nogle af case-skolerne prioriterer tiden til
det tveerfaglige samarbejde, mens det pa andre er ngdvendigt for personalet selv at finde tiden til,
at den feelles refleksion, kommunikation og koordinering kan finde sted. Der er fx forskel pa, hvor
hyppigt de skemalagte mgder mellem laerere og paedagoger ligger pa de enkelte case-skoler. | Re-
den er detihgj grad op til medarbejderne selv at bestemme, hvor hyppigt de mades. Der er lagt
manedlige teamsamarbejdsmader ind i skemaerne, men derudover er det som hovedregel perso-
nalet selv, der vurderer behovet for - og finder tid til - yderligere mader. | saerlige tilfeelde kan per-
sonalegruppen dog af ledelsen blive palagt at m@des hyppigere, fx hvis der i en klasse er seerlige
problematikker i en periode.

Redens personale eftersperger hyppigere teammeder - og det geelder sdvel de erfarne som de for-
holdsvis nye medarbejdere. Nar der er langt mellem maderne, oplever personalet, at flere ting bli-
ver sveere at handtere. Fx bliver det sveert at indgd og folge op pa specifikke aftaler vedr. elever, der
har det sveert, og hvor det er vigtigt, at der er et feelles informationsniveau i teamet. Hvis ikke me-
derne pa forhand er lagt ind i skemaerne, oplever personalet ogsa, at det kan resultere i, at me-
derne slet ikke finder sted, fordi det er sveert selv at skulle finde tid til dem i en allerede travl hver-
dag. Det gar, at kommunikationen mellem laerere og paedagoger bliver mere sporadisk:

Hvis vi har haft behov, sa har vi lige ringet sammen, skrevet sammen, SMS’et. Jeg er sa fraek
nogle gange, at jeg kan finde pa at gore det om aftenen, fordi nogle gange er det der, hvor jeg
sidder og forbereder mig eller i weekenden. "Er der lige styr pa det, er der noget, vi skal gore ift.
det.” Og sd nede ift. 5.klasse der er jeg jo dansklzerer i indskolingen og samtidig dansklaerer pa
mellemtrinnet. Sa det har veeret rigtig sveert for mig: "Hvor skal jeg laegge mine timer og
energi?” Og jeg har faet opgaver nede i 1. klasse. Det er sddan set dér, jeg har mit teamsamar-
bejde, men det er jo ikke optimalt i 5., fordi de har jo ogsa brug for det. Men der har jeg simpelt-
hen prioriteret, at det er fokus nede i 1.Y, og sa er Marie [paedagogen i 5. Y] rigtig god til at tage
fat i mig, hvis der er noget.

Nana, leerer, Reden

Den manglende skemalaegning af de feelles madetidspunkter betyder altsa, at laereren i dette til-
feelde selv foretager prioriteringen af, hvilken af de to klasser, som hun er danskleerer for, der far
hovedparten af hendes "timer og energi”. Det kan vaere mange forhold, der far betydning for den
pageeldende laerers prioriteringer. Fx kan det bero pa en vurdering af, hvor store udfordringer der
er med eleverne i de enkelte klasser eller pa de kompetencer og erfaringer, de gvrige medlemmer
af teamet har. Nar den formelle struktur omkring maderne er, som den er pa denne skole, ferer det
i dette tilfeelde til, at beslutningen om, hvordan den enkelte leereres indsats skal fordeles mellem
klasserne, er overladt til den enkelte leerers egne vurderinger og prioriteringer. Selvom det ikke be-
haver at veere tilfeeldet, kan en sddan struktur indbefatte en risiko for, at den enkelte leerers beslut-
ninger bliver truffet, uden at de er afstemt med det gvrige team omkring de berarte klasser.

Vores empiriske analyse peger saledes p3, at ledelsen kan understgtte et godt samarbejde mellem
leerere og paedagoger ved at gare det til en veesentlig prioritet at skabe mulighed for faelles made-
tid, i det tidsrum hvor bade laerere og paedagoger er pa skolen. Som vi skal se i neeste afsnit, giver
vores analyse endvidere anledning til at pege pa vigtigheden i, at ledelsen labende sikrer, at disse
rammer bruges til netop forberedelse og evaluering af undervisningen, da det synes at veere med
til at kvalificere det tvaerfaglige samarbejde.

Danmarks Evalueringsinstitut 82



7.1.3

7.2

Mellemformer: Inkluderende lzeringsmiljger i folkeskolen
Ledelsesunderstattelse

Ledelsens indsigt i behovene kan vaere med til at kvalificere det
tvaerfaglige samarbejde

Eksemplerne fra case-skolerne viser, at nar ledelsen fglger det tvaerfaglige samarbejde teet, far den
indblik i dagligdagens udfordringer. Vores analyse indikerer, at et sddan indblik kan bruges til kvali-
ficere det paedagogiske personales samarbejde. | Slusen har ledelsen fx indfert en praksis, der gar
ud pa, at leererne og paedagogerne fra henholdsvis V- og A-klasserne indgar i argangsteams sam-
men, hvor de mades én gang ugentligt. Derudover er det blevet besluttet, at leererne/paedago-
gerne fra V-klasserne ogsa varetager nogle undervisningstimer i anker-klasserne (A-klasserne).
Praksissen bidrager til, at personalet, som er tilknyttet V-klasserne, far en bedre forstaelse for, hvad
det er for et anker-klassemiljg, de visiterede elever, som oftest har de fleste af deres timer i V-klas-
serne, skal leere at indgd i. En afdelingsleder pa skolen forklarer nagermere her om motivationen bag
tiltaget:

Savi kombinerede det [indfersel af et ugentligt argangsmgde med deltagelse af personale fra
bade almen- og specialklasser] samtidig med, at vi sidste ar gjorde sadan, at dem, som var lae-
rere i V-klasserne, ogsd skulle ind at have nogle timer i anker-klassen. Sddan sa de faktisk ogsa
var en del af den klasse, de skulle have barn med ind i. Det lettede det for nogle bgrn, at de ti-
mer, de havde derinde, der kunne de bare g med den trygge voksen, fordi sa var der jo én dér
ik’ ogsa? Men ogsa bare det her med, at V-laererne rent faktisk ogsa finder ud af, jamen, hvad er
det for nogle elever, der sidder inde i anker-klasserne? Hvor er det, vi kan parre, og hvor er det
vi kan se muligheder, hvordan er det, at vi kan se det? Det gjorde ogsa en keempe forskel. Pa
indskolingsniveau har det gjort en keempe forskel, at de er med pa team-maderne.

Lone, leder, Slusen

Ved at sikre, at det personale, der underviser elever i specialklasserne (som i visse tilfaelde er paeda-
goger), kan deltage i team-mgderne sammen med almenlaererne, understgtter ledelsen det tveer-
faglige samarbejde mellem Slusens special- og almenspor i den lgbende planlaegning og evalue-
ring af undervisningen. Ved at specialklassepersonalet ogsa varetager timer i anker-klasserne, far
de indsigt i, hvilke rammer og situationer specialklasseeleverne skal kunne agere inden for. Denne
organisering er med til at kvalificere det tveerfaglige samarbejde ved at sikre, at der sker en lgbende
vidensdeling mellem laererne og (special)paedagogerne omkring de enkelte elever i begge spor.

En central karakteristik ved Slusens organiseringsform er, som bekendt, det teette samarbejde mel-
lem special- og almensporet, jf. beskrivelse case-skolerne i afsnit 2.1-2.3. At laererne/paedagogerne
fra specialsporet selv underviser anker-klasserne i udvalgte timer, er med til at bane vejen for et
mere smidigt samspil mellem de to spor, som alt andet lige ma vurderes at veere til gavn for bade
personale og eleverne. Organiseringen understatter desuden personalets arbejde med de individu-
elle elevskemaer og er dermed med til at kvalificere den praktiske udmgntning af Slusen som orga-
niseringsform.

Ledelsens allokering af ressourcer og prioritering af
kvalifikationer blandt personalet

Vores analyse indikerer, at det er en vigtig ledelsesopgave ikke alene at allokere personale med de
rette kompetencer og erfaringer, men ogsa at det tager tid og kreever ledelsens fokus at opbygge
personalets tillid til, at de sammen kan lykkes med de nye mader at arbejde pa. Det ser vi naermere
pa i dette afsnit, hvor vi fremleegger falgende fem analytiske hovedpointer angaende ledelsens al-
lokering af ressourcer. De fem pointer er hovedsageligt funderet i vores empiri:

Danmarks Evalueringsinstitut 83



7.2.1

Mellemformer: Inkluderende lzeringsmiljger i folkeskolen
Ledelsesunderstattelse

« Det tager tid og kraever opbygning af tillid for at lykkes med nye mader at arbejde inkluderende
pa: Nar leerere og paedagoger med specialpaedagogiske kompetencer skal til at arbejde sammen
om elever med og uden saerlige behov pa nye mader, har de brug for at opleve, at de tilsammen
har den nadvendige viden og de rette kompetencer. Det er ledelsens opgave at sgrge for, at den
rette viden og kompetencer er til stede.

+ Manglende italesaettelse af prioriteringen af ressourcerne kan skabe ungdvendige udfordringer:
Ivaerkseettelse af en ny organiseringsform kan til tider kreeve starre eller mindre re-allokeringer
eller omprioriteringer af de personalemaessige og fysiske ressourcer. | den forbindelse peger vo-
res analyse pa, at det er vigtigt, at ledelsen tydeligt begrunder omstruktureringerne. Hvis ikke
dette er tilfeeldet, kan det skabe misforstaelser eller gnidninger i personalegruppen og dermed
underminere det feelles afseet for inklusionsarbejdet.

« Ledelsen kan understgtte det inkluderende arbejde ved at sikre kontinuitet i de (special)paeda-
gogiske kompetencer: Vores analyse peger pa, at det er vigtigt, at ledelsen har blik for den veerdi-
fulde viden og erfaring, som personalet med (special)paedagogisk baggrund bidrager med. Nar
ledelsen har det, kan den bedre saette ressourcerne ind i de klasser og i de sammenhaenge, hvor
det giver allerbedst mening.

« Personalets 'mindset’ opleves at vaere centralt: Ledelsen pa case-skolerne i denne undersggelse
giver udtryk for, at personalets mindset spiller en vigtig rolle i arbejdet med de inkluderende lee-
ringsmiljger. Det indbefatter en kultur, hvor personalet har en faglig nysgerrighed og er villige til
at leere nyt, og hvor man labende bliver klogere pa de problemstillinger, man star over for.

« Ekstern sparring kan veere et veerdifuldt supplement til hverdagens erfaringsudveksling: Til tider
kan elevernes konkrete specialpaedagogiske behov gare, at personalet har brug for ekstern viden
og sparring for at kunne imgdekomme udfordringerne pa bedst mulig vis.

Det tager tid og kraever opbygning af tillid for at lykkes med nye mader
at arbejde inkluderende pa

Erfaringen fra de tre case-skoler i denne undersggelse er, at det kreever en omstilling hos persona-
let, nar man som skole organiserer opdelingen af drgange og klasser pa nye mader for at udvikle
undervisningen i en mere inkluderende retning. Nar laerere og paedagoger med specialpaedagogi-
ske kompetencer skal til at arbejde sammen om elever med og uden szerlige behov pa nye mader,
har de fx brug for at opleve, at de til sammen har den relevante viden (fx om specifikke diagnoser)
og de rette kompetencer (fx ift. at hAndtere bestemt adfeerd). Samtidig har de brug for de rette be-
tingelser for at kunne lykkes med opgaven. Vores analyse peger p3, at ledelsen kan imagdekomme
disse behov gennem et vedvarende fokus pa inklusionsopgaven, klare udmeldinger om, hvordan
ressourcerne prioriteres til arbejdet, og hvor der kan traekkes pa supplerende viden og sparring,
skulle der opsta behov herfor.

Hvilken omstillingsproces der kan veere tale om, er opbygningen af Reden et eksempel pa. Visionen
for Reden som organiseringsform er at f& elever, der har en mildere grad af autismespektrumfor-
styrrelser (ASF), teettere pa almenmiljgerne. Tidligere ville sddanne elever vaere blevet placeret i
klasser for elever med alle grader af ASF pa skolens specialafdeling. Med implementeringen af or-
ganiseringsformen gnskede man at give disse elever mulighed for at "spejle sigi almene bgrn og
den adfeerd, der er hos almene barn”, som lederen, Ib, udtrykker det. Ambitionen har endvidere
veeret at ga fra en kompenserende tilgang til undervisning af disse elever til en mere udviklingsori-
enteret tilgang,.

Ledelsen forklarer, at det saerligt i starten gav anledning til sammensted i personalegruppen, der
nu skulle til at arbejde med andre typer af elever og pa andre mader, end de var vant til. Der har
derfor vaeret behov for en forventningsafstemning, bade hos de leerere, der var vant til at arbejde i
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almenmiljoet, og hos det personale, der flyttede med over fra specialafdelingen. Erfaringerne her-
fra understreger, at der skal et feelles afsaet til for at lykkes med et sddan udviklingsarbejde. Er det
feelles afseet ikke sikret pa forhand, risikerer man at udfordre den nye organiseringsform i stedet for
at understatte den. | Reden beted det manglende feelles afseet i opstarten, at man blev nadt til at
lukke nogle af de seerlige klasser:

Vi har matte lukke [nogle af] klasserne, fordi autister eller dem, der var visiteret dertil, var sveaere
for personalet at lave nogle paedagogiske rammer for, som gjorde, at de lykkedes. Og sa slog
forzeldrene til det, man kunne kalde almenlelever] i klasserne, sig lidt og sagde: ”Skal vores
barn udsaettes for det her?” S& havde de behov for at traekke deres egne almene bgrn vaek, og
der var nogen enkelte af autisterne, der endte med at ryge tilbage til [de segregerede spe-
ciallklasser [pd specialafdelingen], sa hele formadlet og intentionen med klasserne forsvandt.

Ib, leder, Reden

Som citatet ogsa viser, vedrarer skabelsen af den gensidige tillid ikke alene ledelsen og personalet,
men ogsa ift. foreeldre til de barn, der skal indga i den nye organiseringsform.

Manglende italeszettelse af prioriteringen af ressourcerne kan skabe
ungdvendige udfordringer

Iveerksaettelse af en ny organiseringsform kan til tider kreeve starre eller mindre re-allokeringer eller
omprioriteringer af de personalemeessige og fysiske ressourcer. Vores analyse giver anledning til at
papege, at det i den forbindelse synes at vaere vigtigt, at ledelsen sikrer, at personalet kender til de
begrundelser, der ligger til grund for omstruktureringerne. Hvis ikke dette er tilfeeldet, kan det
skabe misforstaelser eller gnidninger i personalegruppen og dermed underminere det faelles afseet
for inklusionsarbejdet.

En paedagog fra Reden italeseetter fx, at det har veeret en udfordring pa skolen at sikre en feelles
forstaelse for, dels hvad det seerlige Y-spor skal kunne, dels hvordan ressourcerne mere generelt
skal prioriteres pa tveers af alle afdelingens spor. Ifalge paedagogen skal en del af forklaringen fin-
des i en periode med hyppige skift i ledelsen. De mange skift er blandt andet gaet ud over kontinui-
teten i kommunikationen omkring inklusionsarbejdet pa skolen, hvilket har medvirket til en mang-
lende gennemsigtighed i arbejdet pa tveers af Y-sporet og de almene spor X og Z:

Nogle gange kan man godt fgle den her undren fra andre [kolleger]: "Hvad er det egentlig | la-
ver inde i Y-klasserne [specialklasserne]?” "To voksne, fa barn, og laekkert udstyr, skaerme...”
osv. Den [undren] er ikke udtalt, men den er der.

Nana, leerer og Jesper, paedagog, Reden

Den beskrevne "undren” er et eksempel pa en hverdagsudfordring, som manglende forstaelse
blandt personalet pa afdelingens almene spor kan skabe for personalet i Y-sporet. Udvikler denne
undren sig til en mere udtalt skepsis blandt personalet, kan det risikere at ga det ud over den fael-
les arbejdsindsats. En klar kommunikation fra ledelsen til den samlede personalegruppe omkring
visionen med Y-klasserne kan veere en made at understgtte den bredere forstaelse for og accept af,
hvordan prioriteringen af ressourcer ser ud, som den gar. Det kan fx handle om vigtigheden i, at der
altid er to personaler pa i Y-klasserne - ogsa i tilfeelde af sygdom og dermed brug for vikardaekning.

Ledelsen kan understgotte det inkluderende arbejde ved at sikre
kontinuitet i de (special)paedagogiske kompetencer

Vores analyse af de tre case-skoler giver anledning til at pege pa vigtigheden af, at ledelsen har blik
for den veerdifulde viden og erfaring, som personalet med (special)paedagogisk baggrund bidrager
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med. Nar ledelsen har det, kan den bedre saette ressourcerne ind i de klasser og i de sammen-
haenge, hvor det giver allerbedst mening.

Et eksempel herpa finder vi i Folden. | forbindelse med nedleeggelsen af Foldens specialklasseraek-
ker matte man over en femarig periode afskedige en del paedagoger. Der har ogsa vaeret peedago-
ger, der selv har sagt veek, fordi de ikke kunne se sig selvi den nye made at arbejde med inklusion
pa efter nedlaeggelsen af specialklasserakkerne. Pa trods heraf er oplevelsen hos paedagogen pa
den &rgang, vi besggte, at hun oplever, at netop hendes fagomrade veerdsaettes af ledelsen:

Altsa, nar jeg skal flage lidt for mit eget fag, sd er jeg jo ogsa utroligt stolt over at arbejde pa en
skole, hvor ledelsen prioriterer de paedagogiske kompetencer. Og nu her, hvor vi har haft fem ar
med voldsomme fyringer - bade pga. nedlaeggelsen af specialklasserne, men ogsa ift. hvordan
kvoter er blevet tildelt til skolerne, hvor vi er blevet enormt hardt ramt. Der kunne man da godt
maerke som paedagog en gang imellem, at nej, man kan jo ikke fyre matematiklaeren, men det
er lidt nemmere lige at kaste paedagogerne ud med badevandet. Og der har de [dvs. ledelsen]
altsa sagt: "Vi prioriterer at have paedagoger her pa vores skole, fordi det er en vigtig del af ar-
bejdet i samspil med leererne, fordi det lafter det til en hgjere enhed.”

Lisa, paedagog, Folden

Noget af det, som skabte bekymring pa skolerne i forbindelse med omstillingen til @get inklusion i
arene 2013 og frem, var, om de specialpaedagogiske ressourcer fulgte med over i almensektoren
(se referencernei afsnit 2.1). Eksemplet fra Folden tyder pd, at man nogle steder har mattet redu-
cere omfanget af specialpaedagogiske ressourcer i forbindelse med fx nedleeggelse af specialklas-
seraekker og gentaenke anvendelsen af de tilgeengelige ressourcer. Men som antydet i afsnit 5.3.1,
sa handler disse ressourcer ikke ngdvendigvis kun om formelle specialpeedagogiske uddannelses-
baggrunde, selvom dette kan veere ngdvendigt, fx ift. viden om specifikke diagnoser som fx ASF.
Vurderet ud fra de besggte case-skoler kan erfaringsbaserede specialpaedagogiske kompetencer i
nogle kontekster imidlertid ogsa fremsta fyldestgarende. Dette synes at veere en mulig medvir-
kende forklaring pa, hvorfor det saerligt blandt Slusens og Foldens personale og ledelse fremhae-
ves, at kontinuiteten i samarbejdet blandt personalet har hgj prioritet hos dem. Ledelsen péa de to
case-skoler har knap sa meget fokus pa formelt erhvervede kompetencer. Det, som ogsa fremhae-
ves af ledelsen, er personalets ‘mindset’, hvilket uddybes i det falgende afsnit.

Personalets 'mindset’ opleves som vaerende centralt

Malgruppen for den enkelte organiseringsform har selvsagt betydning for, hvilke specialpaedagogi-
ske kompetencer der er brug for. | Reden er viden om ASF naturligvis vigtig at have. | Slusen og Fol-
den, hvor malgrupperne er bredere, er der ikke et lignende specialiseret vidensbehov. Pa disse sko-
ler er det et gennemgéende perspektiv hos ledelserne, at det med deres organisering i hgj grad
handler om at fa skabt den rette kultur og det rette 'mindset’. Det indbefatter en kultur, hvor man
lobende bliver klogere pa de problemstillinger, man star over for med den aktuelle elevgruppe og
deres aktuelle udfordringer. | forlaengelse af dette italeseetter ledelsen ogsa vigtigheden af, at per-
sonalet har en faglig nysgerrighed og er villige til at leere nyt.

Slusens ledelse forklarer, at det er bgrnesynet og en pragmatisk tilgang til det inkluderende ar-

bejde, de ser som noget af det allervigtigste i forbindelse med rekruttering af nyt peedagogisk per-
sonale til V-klasserne. Den specifikke faglige baggrund er mere underordnet:
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Vi har jo nogle helt klare ting, vi gar efter, fordi vi ved, hvad vi kan laere folk, og vi ved, hvad vi
ikke kan lzere folk. Sa der er noget, de skal have med sig. [...] Hvis du er den dygtigste paedagog,
sa kan du ogsa leere det, der skal til. Sa jeg kan godt sende Charlotte pa de kurser, der skulle til,
hvis hun skal kunne lgfte et danskfag, hvis det var det, der skulle til. Det er ikke det, der er sveert
at leere i hendes fag. Det, der er sveert at leere, er tilgangen, klasseledelsen, relationsarbejdet.
Det er alt det, som jeg ikke bare lige kan proppe ned i halsen pa folk, fordi det er ikke feer-
digheder som sddan [der er brug for]. Det er udviklede kompetencer, menneskesyn og forstael-
ser. Sa nar vi rekrutterer folk, sa gar vi forst og fremmest efter at sige: "Okay for det forste, har
de det bernesyn, der skal til? Har de den pragmatiske tilgang, der skal til?” For det handler ogsa
om pragmatik det her. Vi har jo nogle gange braendt i neelderne ved at tage ekstremt specialise-
rede folk ind, som kommer fra specialklasser, fordi de har nogle spaendende profiler, men i
hverdagene er de bare ikke pragmatiske. Sa de lukker sig fuldsteendig om en opgave i stedet for
at sige, det er en flydende overgang.

Dorte, leder, Slusen

Lederen laegger i dette tilfeelde veegt pa kvaliteter, der handler om medarbejderens bgrnesyn og
pragmatisme, og som ikke ngdvendigyis forudsaetter en bestemt formel (efter)uddannelse. Hede-
gaard-Sgrensen (2022, s. 7) giver udtryk for noget tilsvarende: ”[D]et at vaere dygtig til at undervise
bestarikke kun i et kende til didaktiske teorier og til specialpaedagogiske koncepter. Det menne-
skelige samspil i kontekster og i undervisningssituationer udgar ogsa en vaesentlig del.” Som vi har

set i kapitel 5, vil en hel del videns- og erfaringsudveksling kunne ske i de teams, hvor det tveerfag-
lige samarbejde er teet og tillidsfuldt. Vores analyse peger pa, at det forudseetter, at personalet ses
som havende et feelles seet af kompetencer, der kan traekkes pa. Det kan fx ske, ved at de arbejder
teet sammen omkring klassen/argangen i det daglige. Et sadan taet samarbejde mellem kvalifice-
rede personaler kan vaere én made, hvorpa man adresserer noget af den oplevelse af at mangle
specialpaedagogisk viden og erfaring, som der af laerere eller skoleledere gives udtryk for (se fx Dys-
segaard & Egelund, 2015; Larsen m.fl., 2022). Det er dog ikke givet, at samarbejde og erfaringsud-
veksling kan gare det alene. Der kan sagtens vaere behov for specifik kompetenceopbygning, lige-
som der kan veaere behov for at inddrage ekstern viden og fa ekstern sparring, hvilket vi skal se neer-
mere pa i det falgende afsnit.

Ekstern sparring kan veere et vaerdifuldt supplement til hverdagens
erfaringsudveksling

Oplevelsen af, at der bliver flere og flere elever, som oplever psykosociale udfordringer, gar igen pa
alle tre case-skoler. Det er ogsa det billede, der tegnes af flere aktuelle undersggelser pa omradet.
Det er udfordringer, som skolerne n@gdvendigvis ma forholde sig til, fordi det pavirker elevernes
skolegang. Inklusion er en opgave, som kontinuerligt forandrer sig, og det har naturligvis betydning
for organiseringsformerne — ogsa en organiseringsform som eksempelvis Reden, hvor der ellers er
tale om en forholdsvis snaever malgruppe af visiterede elever. Bdde ASF-eleverne og de gvrige ele-
ver har og kan gennemgd andre udfordringer i lgbet af deres skolegang, som skolen mé forholde
sig til i forbindelse med undervisningen og allokeringen af ressourcer.

Nogle gange kan elevernes konkrete udfordringer gare, at personalet har brug for ekstern viden og
sparring. | forbindelse med case-besag giver Slusens personale eksempelvis udtryk for, at de ind-
imellem kan savne ekstern sparring ift. at lase de konkrete elevudfordringer, der opstar lebende.
Som det er nu, foregar kompetenceudviklingen ifglge personalet primaert gennem intern sparring
lzerere og paedagoger imellem. Det, som leerer Jens Peter efterlyser, er den fuldtids-AKT-medarbej-
derrolle, der tidligere var pa skolen, men som ophgrte af gkonomiske arsager. Ifalge Jens Peter
kunne denne AKT-medarbejderrolle give leereren sparring og tryghed i netop dét at finde balancen
mellem, hvad Slusen som organiseringsform kan og ikke kan rumme samt med hvilke ressourcer:
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Vi havde en fuldtids AKT-medarbejder, som var super professionel og meget sddan objektiv i
hendes tilgang til klasserne. [...] Det gjorde, at man kunne have mere ro pa, ndr man star med
en keempe opgave med masser af forskellige ting, der er i spil. S kunne hun lige ga ind og lave
et snit og sige: "Det dér, det er ude over kanten, det er simpelthen hen for stor opgave. Det skal
vi have gjort noget ved, eller det her det raekker ikke med de ressourcer, vi har.” [...] Eksempel-
vis Estrid i 2. A det er sddan én, hvis adfzerd, jeg vil sige, ligger pa kanten [af, hvad vi kan hand-
tere med de ressourcer, vi har]. [...] men [...] jeg tror p3, at det kan lade sig gere [...] ved en
malrettet [...] indsats, som bygger pa relationen mellem laerer og elev. [...] Det kraever ben-
hardt arbejde, og man skal deeleme tro pa det. Men man kunne jo tage fejl, og sa er det rart at
have en sparringspartner [fx en AKT-medarbejder], der kan skille tingene.

Jens Peter, laerer, Slusen

Vores analyse giver anledning til at papege, at ligegyldigt hvor meget erfaring man har, kan et blik
udefra veere nyttigt, ndr man arbejder med elever, der i kortere eller leengere perioder har brug for
saerlig stotte i forbindelse med undervisningen. S&ddan lyder vurderingen fra den citerede leerer her.
lgen er det relevant at se neermere pa, hvad den pdgeeldende elevsammensaetning og de aktuelle
udfordringer kalder pa af ressourcer. Hvis der, som pa de tre case-skoler i denne undersggelse, er
forholdsvis mange elever med socialt udfordrede familiebaggrunde, kunne man forestille sig, at
det i nogle sammenhaenge kunne veere relevant med tilfarsel eller tilknytning af fx socialpeedagogi-
ske kompetencer.,

Ifalge den tilknyttede PPR-medarbejder drager Folden fordel af at have en fagperson med social-
padagogisk baggrund, som lgbende udfarer vigtigt forebyggende arbejde:

Problemstillingerne bliver mere komplekse, men gkonomien falger ikke med. En ‘flyder’ som
Bjarne er en keempe gevinst for skolen med sin socialpaedagogisk baggrund og rolle som én,
der lgbende laver forebyggende arbejde i udskolingen. Trine har lidt samme funktion pa mel-
lemtrinnet.

Torben, PPR-socialpaedagog tilknyttet Folden

Et andet eksempel er fra Reden. Her berettes der fx om en elev i udskolingen, der keemper med
selvmordstanker. Det er noget, det tilknyttede personale ikke har erfaring med at handtere, og der-
for eftersparger hjeelp hertil. Fordelen ved at have et eksternt blik er, at fagpersonen kan tilfare helt
specifik faglig viden om en given problematik. Hvis der er tale om en fagperson, som ikke har sin
daglige gang pa skolen, er der yderligere en fordel ved, at vedkommende ikke er farvet af dynamik-
ken mellem kolleger om det, der nogle gange kan veaere falsomme emner. Ulempen vil sa veere, at
vedkommende ikke ngdvendigvis har en saerlig konkret indsigt i elevens situation eller klassens
made at fungere pa.

Hvis sparringen kommer fra en fagperson, der ikke har sin daglige gang pa skolen, vil der veere et
behov for en organisatorisk l@sning, der sikrer, at hjeelpen er tilgaengelig inden for rimelig tids-
ramme. Det er et perspektiv, der kommer frem i interviewene med personalet, at en henvendelse til
et eksternt ressourceteam kan tage lang tid, far der handles pa det. I den tid kan elevens proble-
matikker have udviklet sig til det veerre.

Visionen og den falles paedagogiske linje

Temaet for dette kapitels sidste afsnit ligger i forlaengelse af de ovennaevnte pointer angaende le-
delsens arbejde med at understgtte de inkluderende laeringsmiljger. Her skal vi se neermere p3,
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hvordan ledelsen kan vaere med til at understatte det daglige arbejde ved at vise dedikation til
bade den overordnede vision og den feelles paedagogiske linje.

Organiseringsformer som dem, vi har i fokus her, udfordrer graenserne mellem det almene og det
specialiserede omrade. Det skal personale, der méaske ellers er vant til at arbejde enten i et "rent”
alment miljg eller i et "rent” specialiseret miljg, finde sig til rette i. Det betyder, at personalet - ma-
ske seerligt i opstarten - vil skulle tage stilling til handtering af forskellige "nye” udfordringer. Vores
empiriske analyse af de tre case-skoler vidner om, at der i praksis udspiller sig en del situationer,
hvor personalet kan blive udfordret pa den saedvanlige praksis, og at en klar paedagogisk linje fra
ledelsens side synes at have en positiv betydning for personalets handlemuligheder. Som Hgjholdt
(2020) pointerer, er det veesentligt - ud over det professionelle engagement - at det paedagogiske
personale samarbejder i en feelles retning, og at samarbejdet understgttes af en kompetent og de-
dikeret ledelse. Den sidste empirisk funderede pointe flugter med denne viden:

Nar ledelsen tager ansvaret for den paedagogiske linje, kan inklusionen hjzelpes pa vej i den dag-
lige praksis: Nar ledelsen er tydelig omkring skolens paedagogiske linje, understattes det paedago-
giske personale i at treeffe beslutninger i overensstemmelse hermed i dagligdagens inklusionsdi-
lemmaer.

Nar ledelsen tager ansvaret for den paedagogiske linje, kan inklusionen
hjeelpes pa vej i den daglige praksis

Vores analyse peger p3, at ledelsens tydelighed omkring visionerne og veerdierne bag den valgte
organiseringsform er vigtige. Tydeligheden kan veere med til at skabe bade opbakning blandt per-
sonalet og sikre, at visionen udmaentes i hverdagens undervisningspraksis gennem en feelles pada-
gogisk linje. Nar ledelsen melder klart ud om den paedagogiske linje, understattes det paedagogi-
ske personale i at treeffe beslutninger i overensstemmelse hermed i dagligdagens inklusionsdilem-
maer. Det er bl.a. eksempler pa dette, som vi skal se pa i dette afsnit.

| Slusen voksede organiseringsformen "nedefra”, idet ideen til Sluse-projektet blev saet af to ud-
skolingsleerere pa skolen for mere end 15 ar siden. Visionen handlede oprindeligt om at give visite-
rede elever i specialklasserne mulighed for at tage del i almenmiljeet, hvor og nar det var menings-
fuldt. Efterhanden blev det imidlertid tydeligt, at udvekslingen” ligesa vel kunne veere menings-
fuldt den anden vej, altsd at de ikke-visiterede elever kunne have glaede af at veere i de mindre spe-
cialklassemiljger i kortere perioder eller til specifikke forlgb. Den nuveerende ledelse pa skolen med
Slusen som organiseringsform har selv tidligere arbejdet som specialklasseleerere pa skolen og har
med egne ord oplevet at skulle - "sta med hatten i handen” - og forsgge at f& almenklasselaererne
med pd ideen om at lade specialklasseeleverne indgd i nogle af deres undervisningstimer. Derfor er
ledelsen meget bevidste om den skepsis, som organiseringsformen kan made hos dele af persona-
let.

Slusens ledelse har netop som ambition, at der skal skabes en kultur, hvor organiseringsformens
succes ikke er afhaengig af enkelte ildsjeele, men at tankerne og veerdierne bag deles af hele perso-
nalegruppen:

Vores storste mal er, at det skal ga fra at veere meget personafhaengigt, hvad lykkedes, og hvad
der ikke lykkedes [...] sa ingen mere teenker, at det kunne veere anderledes. Man kan altid
diskutere form og metoder, men ikke at det kunne vaere anderledes.

Dorte, leder, Slusen
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Lederen forklarer videre, at det kan veere en udfordring for medarbejderne, der reelt set bakker op
om organiseringsformen, at sta imod kritik, nar tingene bliver vanskelige:

Udfordringen nu er, at vi godt kan have nogle ekstremt dygtige medarbejdere ogsa i specialklas-
serne og ude i almenklasserne, der tydeligt kender grundtanken, forstar og deler den og rigtig
gerne vil den, men de har sveert ved at sta i den kritik og modvind, der kan komme, ved at bgl-
gerne gar hgijt, eller nogle faler sig pressede eller... sa det er det stille flertal, det kan udfordre
kongstanken lidt, fordi det kraever, at dem, der arbejder med det [...] ogsa ter at sta pa mal for
det.

Dorte, leder, Slusen

Erfaringerne fra alle tre case-skoler peger pa, at det er vigtigt, at ledelsen star fast pa de langsigtede
mal med den valgte organiseringsform. Det er vigtigt, fordi der i forbindelse med hverdagens inklu-
sionsdilemmaer og med det generelle arbejdspres altid vil veere en anledning til at stille spargs-
malstegn ved en beslutning eller forseg pa at ggre en undtagelse for hovedreglen. Som et hver-
dagseksempel herpd beretter lederen om en oplevelse i forbindelse med en fzelles udflugt for A- og
V-klassen pa én af argangene. | bussen var der lige akkurat ikke plads til alle barnene. Lederen blev
derfor spurgt, om ikke specialklasseeleverne kunne sendes med bilen. Hun svarede, at de fire ele-
ver, der matte kare med bilen, lige sa vel kunne veere fra A-klassen som fra V.

Den empirisk funderede pointe er her, at hverdagens inklusionsdilemmaer vil skabe udfordringer,
og der kan veere mange gange, hvor det vil synes nemmere at vaelge lasninger, som jkke indbefat-
ter, at man har de langsigtede mal for det samlede elevfzellesskab - i dette konkrete tilfaelde, pa
tveers af V- og A-klasserne - for gje. Men som lederen siger "Det er dér, hvor man ogsa skal kunne
std pd sine ben og sige, 'Jep, det ér et benspaend, men det er et benspeend, vi skal klare™.

Vores analyse giver anledning til at understrege, at for at ledelsens overordnede vision og veerdi-
erne bag en given organiseringsform kan komme til at virke i praksis, skal de gerne deles af alle i
personalegruppen. Hvis personalet ikke har en faelles forstaelse af, hvad samarbejdet skal ga ud
pa, hvorfor og hvordan, séa risikerer praksis at se meget forskelligt ud:

Jeg har jo ogsa veeret her i en tid, hvor det var lidt op til lzererne selv, hvordan man lige forval-
tede det der samarbejde [mellem special- og almenklasserne]. Nogle leerere havde meget staerk
modstand pa det, og andre gik ’all-in’, og der kommer lige s@ mange forskellige resultater ud af
det.

Jens Peter, lzerer, Slusen

Et konkret eksempel pa udfordringer forbundet med forskellige holdninger og tilgange blandt per-
sonalet har vi givet i kapitel 4, ift. om eleverne skal have lov til at forlade klassevaerelset eller €.
Disse eksempler pa, hvad inklusionsdilemmaer i en skolehverdag kan best3 af, giver anledning til
at afslutte kapitlet med at understrege, at nar ledelsen er tydelig og konsekvent omkring den valgte
peedagogiske linje, understattes det paedagogiske personale i at traeffe beslutninger i overens-
stemmelse hermed.
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Mellemformer: Inkluderende leeringsmiljger i folkeskolen

Undersogelsesdesign

Design, data og metode

Analyserne i denne undersggelse hviler pa et omfattende datamateriale bestaende af observatio-
ner og interview pa tre udvalgte skoler. | dette bilag redegar vi for, hvilke overvejelser og kriterier
der ligger til grund for valget om at fokusere pa netop disse tre skoler. Efterfglgende beskriver vi
skolernes organiseringsformer og elevgrundlaget i de klasser, vi har observeret. Til slut beskriver vi
vores samlede dataindsamling. | afsnittet er bade skolernes og informanternes navne anonymise-
ret, ligesom de i gvrigt er det i resten af rapporten.

Forundersggelse

Undersggelsen erindledt med en ajourfaring i den danske og internationale inklusionslitteratur.
Ajourferingen blev brugt til at operationalisere inklusionsbegrebet og derigennem identificere rele-
vante parametre for vores observationer af de forskellige leeringsmiljeer. Det teoretiske afsaet for
undersggelsen er beskrevet i appendiks b.

Til brug for udveelgelsen af case-skoler foretog vi afsagende telefoninterview med PPR-ledere i fem
kommuner med henblik pa at identificere organiseringsformer af relevans for undersagelsen. Efter-
folgende tog vi kontakt til de konkrete skoler og spurgte dem, om de havde lyst til at medvirke.

Kriterier for udvaelgelse af skoler

De tre udvalgt skoler er alle folkeskoler, hvis organisering kan beskrives ud fra falgende kendetegn:

1. Elever, derervisiteret til specialundervisning eller anden specialpaedagogisk bistand og elever,
der ikke er visiterede, undervises sammen i en starre eller mindre del af skoletiden.

2. Organiseringsformen er af permanent karakter (vores undersggelse omhandler altsa ikke kort-
varige forlgb eller indsatser).

3. Béade almene og specialpeedagogiske personaleressourcer tager del i varetagelsen af undervis-
ningen.

Desuden var det et udveelgelseskriterie, at de deltagende skoler havde arbejdet med organiserings-
formen i en vis drraekke. Vi gnskede med andre ord ikke at gd i dybden med nye, relativt uafpre-
vede organiseringsformer. For at sikre et vist potentiale for analytisk generaliserbarhed i underse-
gelsen var det ogsa en prioritering, at skolerne trods de ovenstdende lighedstegn skulle adskille sig
fra hinanden pa andre parametre. Det var fx en prioritering at involvere organiseringsformer, som
er tilteenkt forskellige typer af visiterede elever, og vi prioriterede ogsa en vis variation i leeringsmil-
joernes starrelse, saledes at vi bade involverede sma, skaermede miljger og starre miljger i stil med
de almenklasser, man kender fra den danske folkeskole med 20 plus elever.
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TABEL 8.1

Case-skolernes kendetegn

Case-skole med Reden

Case-skole med Slusen

Case-skole med Folden

Antal elever pa skolen/afdelin- 632 418 275
gen i skoledret 2020/2021

Klasetrin pé skolen/afdelingen i 0.-6. klasse 0.-9. klasse 0.-9. klasse
skolearet 2020/2021

Gennemsnitlig antal elever pr. 22,5 18,1 21,1
klasse

Gennemsnit ved afgangspre- - 8,3 6,7

verne i skolearet 2020/2021 i de

obligatoriske prover

Nationale trivselsmalinger i
skolearet 2020/2021

Elever med hgjst trivsel ud-
gor 84,4 % af skolens ele-
ver. Herunder 77,9 % pa
faglig trivsel og 87,7 % pa
social trivsel

Elever med hgjst trivsel ud-
gor 82,8 % af skolens ele-
ver. Herunder 73,2 % pa
faglig trivsel og 87,1 % pa
social trivsel.

Elever med hgjst trivsel ud-
gor 82,8 % af skolens elever.
Herunder 73,9 % pa faglig
trivsel og 88,2 % pa social
trivsel.

Kilde: Uddannelsesstatistik.

Det samlede datamateriale

For at fa et dybtgdende indblik i de tre skolers arbejde med at skabe inkluderende laeringsmiljoer
har vi indsamlet en bred maengde af kvalitativ data. Samlet set bestar dette datamateriale af:

TABEL 8.2

Oversigt over informanter og interview

Slusen Folden I alt
2.A&2.V 5.A&5.V 2 klasser pa 8 klasser
6. argang
Observationer 2 skoledage 2 skole- 2 skoledage 2 skole- 2 skoledage 10 skole-
1 konsulent dage 1 konsulent dage 2 konsulenter dage
1 konsu- med 1-2
lent konsu-
lenter
Elever 6 6 5 8 12 37
Forzeldre 6 6 foreeldre 4 2 9 foraeldre 27
til 5 bgrn til 6 barn
Leerere & paed. 1 leerer 1 leerer 2 leerere lalt5
for-interview 2 paedagoger 2 paedagoger 1 paedagoger laerere
og 5 pae-
Laerere & paed. 1 leerer (sammesomifer-in-  1leerer (sammesomifgr-in- 2 leerere (énforskel-  dagoger
efter-inter- terview) terview) lig ift. fer-interview)
view 2 padagoger(samme som i 2 paedagoger(sammesomi  1paedagog(samme  ad2om-
far-interview) far-interview) som i far-interview) gange
Ledelse 2 2 2 6
PPR 1 1 1 3
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Interview

Fordi inklusion er komplekst og berarer potentielt falsomme emner for de involverede barn og
unge, har vi faet sparring til gennemfarsel af interview med elever til denne undersggelse fra kolle-
ger med seerligt indsigt i og erfaring med interview med barn og unge med forskellige behov.

Pa hver skole har viidialog med ledelsen udvalgt, hvilke drgange og klasser der skulle indgad i un-
dersggelsen. Vi har afgraenset os til at udvaelge klasser i indskolingen og pa mellemtrinnet. Derud-
over har vi ladet det veere op til det paedagogiske personale, der kender eleverne, at vurdere, om
det var mest hensigtsmeessigt, at én af dem var med under interviewet. Denne mulighed var der
nogle, der gjorde brug af ved interview af udvalgte elever.

Alle interview er gennemfgrt vha. semi-strukturerede interviewguides. Interview med eleverne er
foregdet i mindre grupper af to-fire elever. Der er gennemfart interview med bade visterede elever
og ikke-visterede elever. | forbindelse med gennemfarelsen tilbad vi, at en laerer eller paedagog
kunne veere til stede, hvis personalet vurderede, at de udvalgte elever ville vaere mere trygge ved
det. Det benyttede personalet sig af i Reden og i Folden ved nogle af interviewene, mens alle Slu-
sens elevinterview blev gennemfart uden tilstedeveerelse af personale.

| bade de indledende og de opfalgende interview med leerere og paedagoger er det dem, som har
den/de pageeldende klasser mest, som har deltaget. I ledelsesinterviewene har to ledere fra hver
skole deltaget.

Der er gennemfart individuelle interview (telefonisk eller via Skype) med foreeldre til bade visite-
rede og foreeldre til ikke-visterede elever. Der er tillige gennemfart individuelle interview (telefonisk
eller via Skype) med en repraesentant fra PPR i hvert af de tre kommuner, hvor case-skolerne er be-
liggende.

Observationer af undervisningen

Observationerne af undervisningen i klasserne er foretaget pa to pa hinanden felgende skoledage,
og som har veaeret fokuseret og struktureret vha. en observationsguide, der er blevet udviklet med
inspiration i Molbaeks fire dimensioner: den rammesasttende, den relationelle, den organisatoriske
og den didaktiske dimension. Med observationerne har det veeret muligt at fa indblik i det undervi-
sende personales konkrete rammesaetning og gennemfersel af undervisningen. Det har ogsa givet
os indblik i, hvordan eleverne agerer inden for rammerne - savel individuelt som i relation til hin-
anden og i relation til det paedagogiske personale - bade i undervisningen og i frikvartererne. Ob-
servationerne fra skolebesggene indgar derfor som en selvstaendig datakilde i analysen. De har
samtidig tjent som en afggrende made at gare eleverne trygge ved os pa og dermed skabt et godt
afseet for nogle tillidsfulde interview med eleverne ved afslutningen af besggets anden dag.

Pa hver skole er det to EVA-konsulenter, som har gennemfart observationerne. Pa to af skolerne
har de to EVA-konsulenter fulgt undervisningen i hver sin klasse. Pa hver af disse to skoler var der
én laerer, der var gennemgaende pd begge deltagende klassetrin, hvilket gav god mulighed for ud-
veksling af indtryk fra observationerne pa tvaers. P& den tredje skole observerede begge EVA-kon-
sulenter faelles undervisning af de to klasser pa drgangen, hvor undervisningen ogsa i én af lektio-
nerne foregik holdopdelt. Ogsa her var der derfor gode muligheder for validering, nuancering og
supplering af observationerne de to EVA-konsulenter imellem.
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Ekspertinddragelse

Til projektet er der desuden tilknyttet en ekspertgruppe bestaende af lektor pa DPU, Lotte
Hedegaard-Sgrensen, og docent pa VIA, Mette Molbaek. De to eksperter har indgdet i draftelser af
projektdesignet, givet sparring angaende dataindsamlingen og efterfelgende analyse af de
kvalitative data gennem kvalificerende draftelser af vores analytiske fund. Eksperterne har
endvidere givet os feedback pa et tidligere udkast af rapporten.

Tilsammen bidrager ovenstdende data- og videnskilder med detaljeret og nuanceret viden om in-
kluderende laeringsmiljger. Materialet og fremgangsmaden er valgt med henblik pa at fa alle rele-
vante aktarers perspektiver repraesenteret og dermed give laeseren en s omfattende og prak-
sisneer beskrivelse som muligt.
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Appendiks B - Det teoretiske afsaet

Operationalisering af inklusionsbegrebet

| dette appendiks praesenterer vi den operationalisering af inklusionsbegrebet, som vi har anvendt
i undersggelsen. Det er en operationalisering, som farst og fremmest bygger pa forskningen, men
som vi samtidig har kvalificeret undervejs pa basis af vores omfattende empiri.

Vi begynder kapitlet med en kort introduktion til begrebet inklusion med afsaet i den sakaldte Man-
chester-skole (Ainscow et al., 2006). Efter dette szetter vi inklusionsbegrebet i et dansk perspektiv
ved at udfolde sammenhangen mellem Manchester-skolens operationalisering og den danske in-
klusionslitteraturs forstaelse af begrebet. Vi afslutter kapitlet med en beskrivelse af, hvordan vi for-
star og anvender inklusionsbegrebet i denne undersggelse.

Manchester-skolen satte en ny ramme for inklusionsforskningen

Farrell (2004) er en central del af Manchester-skolen, der for ar tilbage argumenterede for at flytte
fokus veek fra det enkelte barn og i stedet over pa skolen og laeringsmiljeet. Ifalge Farrell forudseet-
terinklusion, at alle elever er til stede i og oplever et tilharsforhold til et alment leeringsfaellesskab.
Alle elever skal i dette feellesskab have mulighed for at deltage aktivt og derigennem udvikle sig.
Inklusion for den enkelte elev handler om, at falgende er muligt i feellesskabet:

« Tilstedeveerelse: refererer til det omfang, som eleven er en del af den almene skole og tager del i
den almene undervisning

« Accept: relaterer sig til den grad af velkomst og accept, som eleven mader hos personalet og an-
dre elever som fuldbyrdet medlem af leeringsfzellesskabet

« Aktiv deltagelse: relaterer sig til muligheden for at deltage i og dermed bidrage til skolens aktivi-
teter

« Positivt selvbillede: refererer til muligheden for faglig udvikling og udvikling af et positivt selvbil-
lede hos den enkelte elev.

Fordelen ved Manchester-skolens operationalisering af inklusionsbegrebet er, at elevens delta-
gelse i leeringsfaellesskabet bliver gjort til det analytiske grundlag for at forsta inklusion. Inklusion
bliver dermed anskuet som en proces, som beror pa den enkelte elevs muligheder for at deltage i
leringsfeellesskabet. Dette skaber en frugtbar analytisk ramme for at undersgge inklusionsarbejdet
pa forskellige skoler, som den udspiller sig i dagligdagens konkrete praksisser. Desuden understre-
ger betoningen heraf, at det ikke er op til den enkelte elev at sgrge for at passe ind, men at det er
organiseringen af leeringsrummet og herigennem skabelsen af en inkluderende klassekultur, som er
afgarende for, om alle elever inkluderes. Ud fra denne inklusionsforstaelse bliver den enkelte elevs

Danmarks Evalueringsinstitut 97



Mellemformer: Inkluderende lzeringsmiljger i folkeskolen
Appendiks B - Det teoretiske afszet

deltagelsei et leeringsfaellesskab dermed et helt centralt omdrejningspunkt for de didaktiske og
padagogiske overvejelser og greb, som danner rammen for det inkluderende laeringsmilje.

Inklusionsbegrebet i et dansk perspektiv

Farrells operationalisering gar det muligt at fokusere pa de enkelte delelementer, som inklusions-
arbejdet bestar af. Dette er til gavn for bade det analytiske blik og det konkrete arbejde med orga-
niseringen. Derfor er det ogsé noget, man har haft fokus pa i dansk forskning om inklusion. Et ek-

sempel pa dette er Mette Molbaeks (2018) identificering af inkluderende klasse- og leeringsledelse

som bestdende af fire centrale dimensioner:

« Enrammeseaettende dimension
« Enrelationel dimension
« Endidaktisk dimension

+ Enorganisatorisk dimension.

Molbaeks opdeling er inspireret af Manchester-skolens inklusionsbegreb og udger pa samme made
som Farrells bdde en ramme for analyse af inkluderende leeringsmiljger og en udviklingsramme for
selve arbejdet i praksis. Ifglge Molbeek er dimensionerne udviklet med henblik pa at fastholde den
kompleksitet, som arbejdet med inkluderende klasse- og leeringsledelse rummer, men saledes at
det samtidig bliver muligt at fokusere pa enkelte dimensioner.

Det fglgende er en beskrivelse af de fire dimensioner, som Molbaek udpeger. Beskrivelserne stam-
mer fra Molbaek (2018):

Den rammeseettende dimension relaterer sig til, hvem der har kontrol over hvad i en situation.
Rammesaetningen varetages ofte af laereren eller paedagogen, som indtager en rolle som den, der
er med til at definere, hvad der er rigtig, og hvad der er forkert adfaerd i undervisningen. | ramme-
saetningen er det samtidig vigtigt at fastleegge nogle strukturer, som er genkendelige for eleverne,
og som dermed ger det nemt for eleverne at vide, hvad der forventes af dem. Det rammesasttende
arbejde haenger dermed teet sammen med elevernes faglige og sociale deltagelsesmuligheder
(Hattie, 2009).

Den relationelle dimension handler om kommunikationen og samarbejdet mellem skolens cen-
trale aktgrer forstaet som bade ledere, lzerere, paedagoger, elever og foraeldre. | forhold til laerernes
relationelle arbejde med eleverne betones vigtigheden af at reflektere over egen undervisning,
bade mens den star pa og efterfalgende. | undervisningen er det laererens/paedagogens rolle at fa-
cilitere deltagelsesbaner for alle barn, séledes at deres muligheder for at indgad som anerkendte
medlemmer af leeringsfeellesskabet understattes bedst muligt (Wenger, 1998). Inden for den relati-
onelle dimension betones ogsa vigtigheden i, at al adfzerd ses som invitationer til andre. Barn, der
viser, at de har det sveert, inviterer til, at man hjaelper dem med at indga pa en bedre made, og de
skal behandles derefter, saledes at man ikke risikerer at ekskludere i stedet for at inkludere dem
(Hertz, 2017).

Den didaktiske dimension relaterer sig til understettelsen af elevernes leeringsprocesser. Her udpe-
ges vigtigheden af labende at eksplicitere over for eleverne, hvor de er lige nu i deres leering, hvor-
dan de klarer sig, og hvor de i et starre perspektiv er pd vej hen. Dette geres med et fokus pa den
enkelte elev med henblik pa at understatte dennes leeringsproces bedst muligt. Denne dimension
stiller dermed store krav til det paedagogiske personales evner til at undervisningsdifferentiere og
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lobende justere undervisningen pa en made, som tilgodeser elevernes individuelle behov. Endelig
betones det ogsa i denne dimension, at det er vigtigt at skabe rum til at reflektere over egen under-
visningspraksis. Her overlapper den didaktiske dimension med den organisatoriske (se nedenfor),
da det i hgj grad beror pa skolens struktur at skabe disse rum for vidensdeling, draftelse af dilem-
maer og feelles refleksion blandt det paedagogiske personale.

Den organisatoriske dimension relaterer sig til skolens overordnede kultur og strategi for at sikre
alle barns deltagelse i skolens aktiviteter. Her spiller ledelsen en vaesentlig rolle i at sikre trygge feel-
lesskaber for alle elever gennem en inkluderende daglig praksis, hvor aktiviteterne til hver en tid
udformes og gennemfares, med henblik pa at alle elever er aktivt deltagende. | den organisatoriske
dimension ligger ogsa skolens evne til at fa bade barn, leerere og foraeldre til labende at fole sig set
og hert og anerkendt som gyldige medlemmer af skolens lzeringsfeellesskab samt leerernes mulig-
heder for at udvikle deres undervisningspraksis i faellesskab med kollegaerne. | arbejdet med den
organisatoriske dimension spiller ledelsen desuden en vaesentlig rolle i forhold til at kommunikere
de underliggende veerdier bag inklusionsbestraebelser ud til personale, elever og foraeldre som et
led i skabelsen af en skolekultur, der understetter det daglige paedagogiske og didaktiske arbejde.

Som afslutning pa kapitlet skal vi se naermere pa en sidste veesentlig dimension i forstaelse af,
hvad inklusion er, og hvordan man undersgger og arbejder med det, nemlig barnenes perspektiv.

Barnenes perspektiver pa inklusion inddrages

Ifalge Tetler & Baltzer (2009) ma man ikke undlade at inddrage barneperspektivet, nar man analy-
ser arbejdet med inkluderende laeringsmiljger. Netop barneperspektivet er ellers noget, man histo-
risk set inden for specialpaedagogikken veeret tilbgjelig til at negligere. Fokus har typisk veeret pa
lzererne og foraeldrene, nar man har opsegt perspektiver pa sammenhange mellem laeringsmiljo
og barnenes trivsel og muligheder for laering (fx Kristoffersen, 1990).

Senere har flere studier vist vigtigheden i ogsa at inddrage barnenes egne perspektiver (jf. Christen-
sen, 2000; Hedegaard-Sgrensen 2022), nar man sgger indblik i individuelle og kollektive oplevelser
af at veere en del af og ikke mindst drage udbytte af et givet laeringsmiljg. Vigtigheden tydeliggares
blandt andet i studier, som viser en markant diskrepans mellem laerernes oplevelse af elevernes
trivsel og elevernes egne oplevelser (fx (Jensen & Ohlsson, 1991). Sddanne studier er et vidnesbyrd
om, at det kraever et fokus pa alle aktgrer i og omkring laeringsmiljeet, hvis man gnsker at ind-
kredse betydningen af de kvalitative aspekter af det.

At gare yngre bern, som af forskellige grunde kan have vanskeligheder ved verbalt at give udtryk for
deres meninger, til informanter, er imidlertid ikke nogen simpel opgave. Det kreever blandt andet
udvikling af andre interviewformer sammenlignet med dem, som studierne med fokus pa leererne
og forzeldrene gor brug af. Dertil kommer, at der ogsa er seerlige etiske hensyn, man skal tage, som
fx et hensyn om at gare barn og deres livsvilkar synlige uden at udstille dem (Christensen, 2000).
Samtidig ved vi, at der knytter sig en lang raekke problemstillinger til netop denne gruppes skolesi-
tuation, som fx manglende interesse, marginalisering og stigmatisering samt oplevelser af ikke at
sla til. Det er problemstillinger, som vi har forholdt os til ifm. med dataindsamlingen, jf. kapitel 8.
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