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FORORD

Gennem de seneste par dr har ét begreb fyldt meget pé landets skoler og
i den politiske debat: inklusion. Inklusion indebzrer, at si mange elever
som muligt — ogsa elever med setlige behov — skal have mulighed for
aktivt at deltage i de faglige og sociale fzllesskaber, som skoledagen ud-
gor. Begrebet kom for alvor pa dagsordenen efter en @ndring af folke-
skoleloven 1 2012, hvorefter der i de folgende ir blev arbejdet med en
omstilling til eget inklusion i folkeskolen. En af de konkrete mélsztnin-
ger var, at andelen af det samlede elevtal, der er inkluderet i folkeskolens
almene klasser, skulle haves fra 94,4 pct. 1 2010 til 96 pct. 1 2015. For at
lykkes med denne malsxtning skulle de elever, for hvem man mente, at
det var meningsfyldt, skifte eller tilbagefores fra segregerede undervis-
ningstilbud til almenomradet.

Hensigten om at inkludere sd mange born som muligt i almen-
omrédet er ikke ny, og de danske folkeskoler har lenge arbejdet med
milsetningen om inklusion, blandt andet gennem undervisningsdifferen-
tiering.! P4 trods af dette skete der alligevel fra midten af 1990’erne en
stigning i andelen af elever 1 segregerede specialundervisningstilbud. Det
var blandt andet denne udvikling, der foranledigede regeringen og kom-

1. 1 1994 tilsluttede Danmark sig Salamanca-erklaringen, som fastslar intensionen om, at sa mange
born som muligt skal modtage undervisning pa almene skoler, og med handicapkonventionen fra
2006 blev ambitionerne om inklusion ratificeret.



munerne til at indgd aftalen om omstilling til eget inklusion i almenklas-
serne 1 2012.

I forbindelse med lovandringen og aftalen mellem regeringen og
kommunerne blev projektet [nklusionspanelet igangsat 1 2013 som et folge-
forskningsprojekt, der skulle folge de danske folkeskolers arbejde med
inklusion. I skolearene 2013/14-2015/16 har projektet fulgt elever pa 5.
til 9. klassetrin, fordelt pa mere end 400 skoleklasser fra hele Danmark.
Formadlet med denne rapport er at undersoge elevernes oplevelseri forbindel-
se med omstillingen til eget inklusion. Dette belyses fra to elevperspekti-
ver: de tilbageforte elever og deres klassekammerater.

En stor tak skal sendes til de skoler, der har deltaget i Inklusi-
onspanelets kvalitative undersogelse. En serlig tak skal rettes til de elever,
der har medvirket i individuelle interview og fokusgruppeinterview.

Der har til det samlede inklusionspanelsprojekt varet tilknyttet
et ekspertpanel, bestiende af savel danske som udenlandske forskere pa
skole- og uddannelsesomridet. Det drejer sig om professor Peder Haug
(Hogskulen i Volda, Nozrge), professor Jaap Scheerens (Universiteit
Twente, Holland), professor Paul Bingley (SFI — Det Nationale Forsk-
ningscenter for Velferd) og professor Mads Meier Jeger (SFI, nu Ko-
benhavns Universitet). De takkes for kyndig sparring vedrorende projek-
tets analysemetoder og fortolkningen af resultaterne. Herudover takkes
programleder Jill Mehlbye fra KORA — Det Nationale Institut for
Kommuners og Regioners Analyse og Forskning for at indgd som eks-
tern reviewer af denne rapport.

Undersogelsen er gennemfort som et samarbejde mellem SFI —
Det Nationale Forskningscenter for Velfard og Danmarks institut for
Pxdagogik og Uddannelse (DPU), Aarhus Universitet. SFI har staet for
at indsamle og analysere materialet om klassekammerater til tilbageforte
elever i almenomradet, mens DPU har stiet for at indsamle og analysere
materialet om tilbageforte elever. Rapporten er skrevet af videnskabelig
assistent Sofie Henze-Pedersen (SFI), lektor Camilla Brerup Dyssegaard
(DPU), professor Niels Egelund (DPU) samt seniorforsker og projektle-
der Chantal Pohl Nielsen (SFI).

Projektet er igangsat og finansieret af Ministeriet for Bern og
Undervisning, dvs. det nuverende Ministeriet for Born, Undervisning
og Ligestilling.

Kobenhavn, november 2016
AGI CSONKA



SAMMENFATNING

BAGGRUND 0G FORMAL

Denne rapport har til formal at preesentere og analysere resultaterne af de
kvalitative interview, foretaget i regi af Inklusionspanelet. Vi har i rappor-
ten udelukkende fokus pd inklusion i et elevperspektiv. Der er foretaget
individuelle interview blandt elever, der er blevet tilbagefort fra segrege-
rede specialundervisningstilbud til folkeskolens almene klasser, og der et
foretaget fokusgruppeinterview blandt elever, der er klassekammerater til
tilbageforte og andre elever med sxrlige behov i almenomridet. Eleverne
et blevet fulgt over en tredrig periode i skoledrene 2013/14-2015/16, og
samlet set giver analyserne af det kvalitative materiale indblik i elevernes
oplevelser af, hvordan den politiske malsztning om omstilling til eget
inklusion er blevet udmontet pa skolerne.

Siden 2012 har malet varet at inkludere sa mange elever som
muligt — ogsd dem med serlige behov — i folkeskolens almindelige klasser.
En forudsztning for at lykkes med denne milsztning er tilbud om den
noedvendige stotte og de relevante hjxlpemidler samt oget fleksibilitet til
at tilretteleegge undervisningen pd mader, der kan understotte inklusion
af elever med satlige behov, fx ved hjzlp af holddannelse og tolererord-
ninger. At det har varet en vanskelig opgave, vidner konklusionerne og
anbefalingerne fra det sikaldte inklusionseftersyn om (Ministeriet for



Born, Undervisning og Ligestilling, 2016). Her blev det i fordret 2016
blandt andet anbefalet at ndre fokus fra den hidtidige kvantitative mal-
setning om at heeve andelen af det samlede elevtal, der er inkluderet i
folkeskolens almene klasser (fra 94,4 pct. til 96 pct.), til et styrket fokus
pa at sikre, at alle elever oplever faglig udvikling og trivsel. Det vil sige, at
mangfoldigheden i de almindelige klasser skal fastholdes — bade hvad
angdr sarlige behov og faglige niveauer — men man gér bort fra den
kvantitative malsztning for niveauet af inklusion.

Det kvalitative materiale til denne rapport er blevet indsamlet 1
en periode, hvor der har varet flyttet elever fra specialklasser og special-
skoler til folkeskolens almene klasser, samtidig med at faerre elever er
blevet segregeret til specialundervisningstilbud.2 I skoledret 2010/11 var
der ca. 1.800 elever, der var blevet tilbagefort. I 2014/15 drejede det sig
om ca. 6.000 tilbageforte elever (Ministeriet for Bern, Undervisning og
Ligestilling, 2016). Det svarer til, at der i gennemsnit har vaeret 4-5 flere
elever, der er blevet tilbagefort til almenundervisningen per skole i
2014/15, sammenlignet med situationen fire ar tidligere. Skolerne har
saledes 1 perioden, som denne undersogelse daekker over, skullet tage
imod flere elever med forskellige faglige, sociale og/eller adferdsmassige
udfordringer. Det har selvsagt krevet en indsats af bdde ledelser, medar-
bejdere og klassekammerater at tage imod de nye elever og sxrligt at sik-
re, at de bade fagligt og socialt trives i deres nye klasser. Resultaterne fra
vores kvalitative analyser giver et indblik i, hvordan det er gdet, set fra
béide de tilbageforte elevers side og fra deres klassekammeraters.

DE TILBAGEF@RTE ELEVER ER GLADE FOR AT VARE TILBAGE |
ALMENKLASSERNE, MEN DER ER STADIG UDFORDRINGER

De tilbageforte elever i Inklusionspanelet har alle gennem deres skoletid
oplevet flere forskellige skoleskift — forst fra almenomradet til specialom-
radet og efterfolgende fra specialomradet tilbage til almenomradet. Om
deres forste tid i almenskolen for segregering fortaller flere af de tilbage-
forte, at de var glade for skolen, men de stigende faglige og/eller ad-
feerdsmaessige problemer og den udskillelse, de har varet ude for, har
veret belastende, bide personligt og socialt. Langt de fleste af de 21 in-

2. Fra skoledret 2010/11 til skoledret 2014/15 viser tal fra afrapporteringen af inklusionseftersynet
(Ministeriet for Born, Undervisning og Ligestilling, 20106), at der er blevet ca. 6.800 fxrre elever i
de segregerede specialundervisningstilbud. Det er ikke alle nodvendigyvis tilbageforte elever, men
tallet deckker ogsa over, at ferre elever er segregeret til et specialundervisningstilbud i perioden.
Den storste zendring er sket i starten af denne periode.



terviewede tilbageforte elever har varet glade for deres tid i specialtil-
buddene, hvor de gik pa de yngste klasser, oftest med to voksne 1 klassen,
og hvor de oplevede, at de faglige krav var bedre tilpasset deres individu-
elle behov, omend nogle savnede mere social kontakt med klassekamme-
raterne, da store afstande til specialskolen vanskeliggjorde aftaler uden

for skoletiden.

Da tilbageforsel kom pd tale, var der megen =ngstelse blandt
eleverne, dels i forbindelse med igen at skulle skifte, dels i forbindelse
med de ogede faglige krav, de mente ville komme 1 almenomradet. Der
har ogsa veret en frygt for at blive betragtet som “anderledes”. Om tiden
tilbage i almenklassen gzlder, at de fleste elever er glade for at veere i
klassernes fallesskab (fx det at komme bort fra en ”’specialklasseidenti-
tet”), men de oplever ogsd udfordringer i forbindelse med at f4 den hjzlp
og stotte, som de har brug for (fx at anvende elektroniske hjelpemidler
eller til at fa tilpasset undervisningen til deres faglige niveau). Endelig
legger terminsprover og 9. klassesproven et stort pres pé eleverne i ud-
skolingen.

I modsaxtning til den tid, hvor eleverne startede i skole, er der i
dag et steerkere politisk fokus pa inklusion — bdde nationalt og kommu-
nalt. Dette kan betyde at ferre elever fremover kan undga de vanskelige
skoleskift, som de tilbageforte elever har oplevet. Analysen i denne rap-
port peger pd, at sivel segregering som inklusion har varet processer, der
socialt har varet belastende for eleverne, og alene muligheden for at
kunne undga dette i fremtiden vil rumme store positive momenter.

FOR KLASSEKAMMERATERNE TIL TILBAGEF@RTE ELEVER ER
DET AT HAVE SAERLIGE BEHOV IKKE NOGET SARLIGT

I almenklasserne fortaller de tilbageforte elevers klassekammerater, at de
ikke i udgangspunktet bemerker, at nogle elever har sarlige behov og
derfor brug for ekstra stotte i nogle sammenhange. For klassekammera-
terne er det (blevet) en naturlig del af deres dagligdag i klassen, at under-
visningen differentieres, og der gives ekstra stotte til bestemte elever.
Derimod har andre elevers adfaerd, veremade, indstilling og interesser
stor betydning for, hvordan de ovrige elever opfatter dem og deres del-
tagelse 1 klassefzllesskabet — bade fagligt og socialt. Dette handler dog
ikke kun om elever med szrlige behov, men om elever generelt 1 klassen.
Det tyder pa, at det i de fleste klasser, hvor vi har gennemfort fokus-
gruppeinterview, er lykkedes at skabe et miljo, hvor det er naturligt, at



elever har forskellige behov og alligevel kan opleve sig som en del af
klassefallesskabet.

Nir vi sdledes ser snavert pa inklusion 1 almenklasserne og ude-
lukkende ser pa elever, der er tilbagefort eller har sarlige behov, s peger
klassekammeraternes fortxllinger om klassen og dens elever p4, at tilste-
devarelsen af elever med sarlige behov ikke har negativ betydning for
deres (dvs. klassekammeraternes) oplevelse af hverdagen. Hvis vi vender
blikket mod resultaterne fra Inklusionspanelets sporgeskemaundersogel-
se blandt elever, ser vi ogsd, at eleverne generelt trives godt. Trivslen
blandt klassekammerater til elever med swrlige behov ligger gennem hele
undersogelsesperioden pa et ganske hojt og stabilt niveau. Det peger i
retning af, at den egede inklusion ikke har 2ndret ved klassekammera-
ternes skoletrivsel, hvor de fleste giver udtryk for en fortsat hoj trivsel.
Ifolge sporgeskemaundersogelsen trivedes de tilbageforte elever gen-
nemsnitligt lidt darligere end deres klassekammerater i de forste sporge-
runder, men i lobet af dataindsamlingen er der sma tegn pa en positiv
udvikling. Der er dog udsving i udviklingen, hvilket betyder, at vi ikke
kan vare sikre p4, at det er tale om vedvarende positive @ndringer (Niel-
sen & Rangvid, 2016).

Endelig er det en sarskilt pointe, at nar klassekammeraterne til
elever med sarlige behov omtaler elever, som de oplever stir uden for
klassens fzllesskaber, sa taler de ikke specifikt om elever med szrlige be-
hov, men om forskellige elevtyper, som af varierende arsager ikke er med i
fellesskabet. Det er derfor nedvendigt at se inklusion i et bredere per-
spektiv — dvs. ikke blot som omhandlende elever med sztlige behov,
men omhandlende alle de forskellige elevtyper, som optrader i klasserne,
og som pa den ene eller den anden made er 1 ”risiko” for at veere lidt an-
derledes end det store, brede fallesskab. Elevernes oplevelser af inklusi-
on falder pa den made i trdd med anbefalingerne fra fx inklusionsefter-
synet og det ogede fokus pa kvalitativ inklusion (Alenkeer, 2012; Ministe-
riet for Born, Undervisning og Ligestilling, 2010). I stedet for at holde et
snaevert fokus er der behov for at kigge bredere pé inklusion som gal-
dende for a/le.

ALMENKLASSERNE SOM INKLUDERENDE FALLESSKABER?
Nir vi anskuer inklusion 1 et bredere perspektiv og ser p4, 1 hvilken ud-
strekning klasserne fungerer som inkluderende faglige og sociale felles-
skaber for eleverne i klasserne generelt, ser vi, at der finder forskellige



processer sted, hvor nogle er inkluderende for nogle elever, mens de
samtidig er ekskluderende for andre.

POTENTIALE FOR INKLUSION OG RISIKO FOR EKSKLUSION | KLASSERNES
LARINGSFALLESSKABER

Ser vi pa klassernes faglige feellesskaber, er der mange ligheder mellem de
tilbageforte elevers og deres klassekammeraters oplevelser. Begge grup-
per af elever fortxller om klasserumsaktiviteter, der i nogle tilfzlde be-
grenser enkelte elevers deltagelse, men analysen peger samtidig p4, at
aktiviteterne med den rette organisering kan bruges til at understotte in-
klusion i det faglige fellesskab.

Analysen af elevernes oplevelser tyder pa, at sxrligt én bestemt
klasserumsaktivitet bor have opmarksomhed fremover: gruppearbejdet.
Flere af de tilbageforte elever fortaller om begranset mulighed for delta-
gelse i gruppearbejdet, hvor andre (fagligt sterke) elever tager styring — et
billede, som deres klassekammerater ogsa tegner. Det er derfor en aktivi-
tet, der rummer en stor risiko for faglig eksklusion — og derfor en aktivi-
tet, der kraever sarlige overvejelser fremadrettet.

Hvor de tilbageforte elever giver udtryk for en oplevelse af
manglende undervisningsdifferentiering og stotte i almenklasserne, sa har
deres klassekammerater positive erfaringer med brugen af undervis-
ningsdifferentiering og stotte — si lenge metoderne er organiseret pa en
hensynsfuld made, der ikke udstiller elevernes forskellige faglige niveauer.
Det er vard at bemzrke, at der her er tale om to forskellige elevperspek-
tiver — hvor nogle af de tilbageforte elever oplever et behov for faglig
stotte, tilhorer deres interviewede klassekammerater ofte den del af klas-
sen, der relativt set (1 forhold til de tilbageforte elever) i mindre grad op-
lever faglige udfordringer. Det kan derfor tenkes, at de tilbageforte ele-
ver er mere opmarksomme pa de situationer, hvor de har oplevet en
manglende stotte, mens klassekammeraterne 1 mindre grad bemerker, hvor-
nér der finder eller ikke finder undervisningsdifferentiering og stette sted.
At forberede undervisningsdifferentiering eller tilbyde ekstra stotte til
enkelte elever er ressourcekrevende, men analysen peger pi, at netop
disse padagogiske metoder har et potentiale for at understotte inklusion i
leeringstllesskaber ved at gavne de elever, der har brug for faglig hjxlp,
mens det ikke vil berore de ovrige elever 1 negativ forstand. Lige pa dette
punkt viser sporgeskemaundersogelserne fra Inklusionspanelet, at nir
det gaelder deltagelse i leringsaktiviteter, er der fortsat et gab mellem til-
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bageforte elever og stotteelever pa den ene side og de ovrige elever pad
den anden — om end udviklingen ogsa her er svingende (Nielsen &
Rangvid, 2016). Trods udsvingene 1 sporgeskemaundersogelsen ligger
tilbageforte elever og elever med szrlige behov gennem hele undersogel-
sesperioden under deres klassekammerater. Resultaterne peger séiledes p4,
at der fortsat skal arbejdes i retning af at sikre oget deltagelse i leeringsak-
tiviteter for de tilbageforte elever og stotteelever, og undervisningsdiffe-
rentiering og velgennemtankt stotte kan vaere mulige veje dertil.

Efterhdnden som eleverne bliver «ldre, zndrer klassens faglige
miljo sig og gar mod et oget fokus pd (individuelle) faglige prastationer.
Fra 8. klasse begynder eleverne at fi standpunktskarakterer, og der fore-
tages en uddannelsesparathedsvurdering af hver enkelt elev i bade 8. og 9.
klasse. I denne kontekst af faglige vurderinger og mal oplever eleverne, at
klassefallesskaberne far et tydeligere fagligt udtryk. Denne udvikling gor,
at inklusion i de aldste klassers faglige faellesskaber fremstér serligt van-
skelig. For nogle elever, der har faglige udfordringer, betyder den ogede
faglige fokusering, at de bliver lidt opgivende i forhold til deres faglige
deltagelse og dermed bliver skubbet ud i periferien af — eller helt eksklu-
deret fra — klassens leringsmiljo. Man kan forestille sig, at de elever, der
oplever dette, er elever, hvis faglige ”underskud” i forhold til de andre
elever er blevet bygget op over en arrakke, men bliver mere synligt i 8.-9.
klasse, efterhanden som de begynder at fa karakterer, og 9. klassesproven
nermer sig. Der ligger derfor et arbejde i fremover at sikre, at der skabes
inkluderende leeringsmiljoer — ikke mindst 1 udskolingen — hvor fokus pa
karakterer og folkeskolens afsluttende prover ikke ma skygge for den
enkelte elevs mulighed for faglig deltagelse og udvikling. Analysen giver
ikke mulighed for at drage konklusioner om, hvad der kan gores for at
lose problemet, men tydeligt er det, at der her er en szrlig problematik,
der bor tages hind om.

BETYDNINGEN AF AT LIGNE HINANDEN | KLASSERNES SOCIALE FALLES-
SKABER

De tilbageforte elever og deres klassekammerater forteller entydigt, at
den altoverskyggende premis for etableringen af venskaber er, at elever-
ne /igner hinanden. For at vaere en del af det sociale fallesskab er det i
elevernes ojne vigtigt, at medlemmerne har én eller flere fallesnevnere
sasom fzlles interesser eller veremade.



De sociale miljoer i klasserne barer prag af at veere fellesskaber,
der er passivt ekskluderende tremfor aktivt inkluderende. 1 elevernes venska-
ber er de primart sammen med andre elever, der ligner dem selv pa den
ene eller den anden made, mens de, der ikke har nogen fzllesnevnere
med de andre i klassen, risikerer at st uden for faellesskabet. I klasserne
er der sjaldent tale om direkte afstandtagen ellertegn pa decideret mob-
ning, hvor nogle elever skubbes ud af fxllesskabet, men derimod en pas-
siv konstatering af manglende fzllesnevnere, som gor, at socialt samvar
mellem nogle elever begrenses. Samtidig giver klassekammeraterne til de
tilbageforte elever udtryk for, at det bliver svaerere og svaerere at forandre
de sociale fellesskaber, efterhinden som eleverne bliver «xldre, og ven-
skabsbind har veret knyttet over lengere tid. De sociale fallesskaber i
klasserne kommer derfor ofte til at fremsta fasttomrede og uforanderlige.

I lyset af dette er det positivt, at de tilbageforte elever fortxller,
at inklusionen har betydet, at de har faet flere sociale kontakter i fritiden.
Der er dog fortsat flere af de tilbageforte elever, der fortxller fd venska-
ber eller en tendens til at trckke sig fra det sociale fellesskab pa grund af
manglende felles interesser. Ogsa her genkendes billedet af en lidt min-
dre grad af deltagelse i sociale aktiviteter blandt de tilbageforte elever,
sammenlignet med klassekammeraterne fra Inklusionspanelets sporge-
skemaundersogelse. Dog svinger niveauet ogsa her pad tvers af dataind-
samlingen, og der ses derfor ikke en tydelig udviklingstendens (Nielsen &
Rangvid, 2010).

FLERE AKTORERS ANSVAR AT UNDERST@TTE INKLUSION
For at skabe klassemiljoer, hvor elevernes mulighed for deltagelse, aner-
kendelse og udvikling har de bedste betingelser, kraver det, ifolge ele-
verne, involvering og opbakning fra flere aktorers side, herunder paxda-
gogiske medarbejdere bade pd og uden for skolen samt klassens foraldre.
Det er interessant at bemarke, at de skoleaktiviteter og fora, som
analysen fra et elevperspektiv peger pa virker understottende i forhold til
at skabe inkluderende fxllesskaber, har en hoj grad af lererstyring. Det
drejer sig om hensynsfuld organisering og gennemforelse af klasserums-
aktiviteter sdisom undervisningsdifferentiering og stotte, som kan bidrage
til elevers inklusion. Modsat nar eleverne arbejder sammen (fx i grupper)
eller er sammen socialt uden for undervisningen, har inklusionen vanske-
ligere betingelser, og der er storre risiko for eksklusion af elever. Dette
kan henge sammen med, at klassernes faglige fxllesskaber primeart folger
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en klar struktur og er voksenstyrede, mens elevernes sociale relationer
primert udfolder sig 1 ustrukturerede sammenhange (fx frikvartererne).
Det peger derfor pa, at det paedagogiske personale har en vaesentlig be-
tydning for, hvordan klasserne som inkluderende miljoer udmentes i
praksis — og at der allerede er peedagogiske greb, som kan understotte
den faglige inklusion — men at der samtidig er behov for et serligt fokus
pé klassernes sociale fallesskaber fremover.

Samtidig spiller stotten fra betydningsfulde voksne en stor rolle
for de tilbageforte elevers inklusion 1 almenomrédet. Der er ofte tale om
leerere eller pedagoger, som eleverne har medt enten i specialtilbuddet
eller efter inklusionen. Fzlles for disse voksne er, at de har kendskab til
elevernes faglige og sociale vanskeligheder og stotter dem i deres delta-
gelse 1 og uden for undervisningen. Derudover forteller nogle af eleverne,
at de har fundet stotte hos en kontaktperson, psykolog eller AKT-lzrer,
som de har kunnet snakke med efter behov. Det vidner om, at de tilba-
geforte elever har behov for tryghed 1 form af kendte voksne, der har
viden om den enkelte elevs behov og udfordringer — et behov for tryg-
hed, som vi ogsé finder 1 andre undersogelser af sarbare bern og unges
skolegang (Henze-Pedersen, Lausten & Nielsen, 2016; Niss m.fl., 2016).

Endelig nevner nogle fa af klassekammeraterne, at deres egne og
andres forxldre ogsa har et ansvar for at skabe et godt klassemiljo. Ser-
ligt det, at foraldrene kender hinanden og hinandens bern, oplever ele-
verne har betydning for, om forzldrene tager initiativ til fx at igangszwtte
arrangementer for alle klassens elever. Andre undersogelser har vist, at
bide det pzedagogiske personale og forzldrene til elever med sztlige be-
hov vagter skole-hjem-samarbejdet hojt — og ogsa understreger vigtighe-
den af et godt samarbejde med den samlede forzldregruppe, da deres
opbakning til inklusion er vigtig (Niss m.fl., 2016; Pedersen, Kollin &
Ladekjeer, 2016). Fravaret af forxldrene i elevernes fortxllinger om in-
klusion kan vzre et tegn pa, at foreldreinvolveringen i inklusionsarbejdet
bor styrkes endnu mere pd skolerne.

Inklusion er under alle omstendigheder et arbejde, der ikke kun
finder sted pa den enkelte skole, men involverer padagogisk personale i
skolen, fra tidligere undervisningstilbud og forxldrene i hjemmene. Et
taet samarbejde mellem disse aktorer, fx i form af videndeling om elever-
nes ressourcer og behov, italeszttelse af elevernes forskellighed og op-
bakning til sociale arrangementer, synes derfor vigtigt i forhold til at un-
derstotte arbejdet med inklusion.



PERSPEKTIVERING: FRA "SEGREGERING OG TILBAGEF@RSEL"
TIL "FASTHOLDELSE AF ELEVER | ALMENKLASSERNE"

Nir vi ser frem mod de kommende 4r, vil inklusion i mindre grad besté
af tilbageforsel — dvs. handle om nogle bestemte elever, der flyttes fra én
skolekontekst til en anden. Inklusion vil fremover i endnu hojere grad
besti i, hvordan klasserne 1 almenomradet lykkes med at rumme og fast-
holde forskellige elevtyper med hver deres faglige og sociale ressourcer
og behov. Vi gir siledes fra en tid, praget af segregering og tilbageforsel,
til en tid, hvor fokus bliver pd fastholdelse af elever i almenklasserne.

Fra elevernes perspektiv kan alene det, at der fremover vil vere
ferre elever, der skal skifte mellem forskellige undervisningstilbud, vere
positivt. De tilbageforte elever fortaller om vanskelige overgange, nir de
skal starte i en ny klasse, mens klassekammeraterne ogsa fortaller, at det
kan vaere sveert for nye elever at blive en del af klassen — overgangspro-
cesser, som elevernes fortxllinger peger pa kan blive vanskeligere, jo wl-
dre de bliver. Det er i disse overgange, at elever — bide generelt og sar-
ligt, hvis de har faglige eller sociale udfordringer — oplever sig sirbare, og
hvor risikoen for 7&ke at komme ind i et af klassens fzllesskaber er stor.
Hvis eleverne fremover er en del af almenklasserne fra starten af deres
skolegang, kan disse risikofyldte overgange undgds. Det krever dog, at
der skabes inkluderende fzllesskaber i klasserne, der understotter inklu-
sionen tidligt og vedvarende gennem et e/t skoleliv.

Analysen 1 rapporten peger bide pi positive og negative elemen-
ter af den inklusionsproces, der har fundet sted gennem de sidste tre ar.
Overordnet set er de tilbageforte elever glade for at vare tilbage 1 almen-
klasserne, og deres klassekammerater fortaller ikke om oplevelser, som
indikerer at inklusionsprocessen har pavirket dem negativt. Alligevel gi-
ver begge elevgrupper udtryk for, at der fortsat er elever, der har svert
ved at blive eller vaere en del af klassernes fellesskaber. Nir vi ser fremad,
finder vi, at det sxrligt er inden for to omréder, at der kan vare udfor-
dringer. Det drejer sig om det faglige fellesskab (sarligt i udskolingen)
samt elevernes sociale fallesskaber (som i hoj grad synes at vere baseret
pé enshed). Vores analyser peger pa, at det pedagogiske personale har en
sarlig rolle at spille 1 forhold til at fa de faglige fallesskaber til at fungere
gennem struktur og en vis grad af voksenstyring. Hvad angar de sociale
fellesskaber, tyder vores analyser pa, at der fortsat skal arbejdes i retning
af en mere aktiv, inkluderende anerkendelse af forskelligheder blandt
eleverne. Samtidig er det vigtigt, at voksne 1 og uden for skolen pétager
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sig et ansvar for, at der rent faktisk blver plads til alle elever i mindst et af
klassens sociale fzllesskaber for at undga den mere passive eksklusion,
der tilsyneladende forekommer.

FRA "VI LIGNER HINANDEN" TIL "VI ER LIGE FORSKELLIGE"

I en inklusionssammenhzang, hvor udgangspunktet er accept og aner-
kendelse af hinandens forskellighed, kan elevernes enshedsbaserede in-
klusions- og eksklusionsprocesser blive barrierer, ndr vi ser frem mod de
kommende érs inklusionsarbejde. Elevernes sociale relationer bygger i
hoj grad pa forestillinger om enshed, og dette implicitte kriterium for
venskaber kan betyde, at de, der opfattes som ens i hojere grad anerken-
des som en del af et fellesskab, mens de, der opfattes som anderledes, er
i risiko for at blive ekskluderet. Det er en praksis, hvor enkelte elever
enten passer ind 1 helheden (dvs. 1 det store fallesskab eller i de mindre
fellesskaber i helheden) eller ikke passer ind — og dette kan blive en bar-
riere. For nar fokus blandt eleverne er pd det, som fir dem til at ligne
hinanden, sd kan det spende ben for et positivt og inkluderende syn pé
forskellighed.

At ®ndre elevernes eksisterende praksis i forhold til ensheds-
baserede venskaber er en opgave, hvor der langt fra ligger simple losnin-
ger lige for. Det er en praksis, som er beskrevet i tidligere undersogelser
om bern, unge og venskaber — ogsa i skolesammenhange (se fx Hojlund,
2002; Gilliam, 2009). Det tyder derfor pa, at det er en praksis, der ligger
dybt i bernene, men ogsa i de institutioner, de feerdes i. Tidligere studier,
der ligger for lovendringen i 2012, har peget pa, at praksis i danske dag-
tilbud og skoler er med til at nedtone forskelle og fremhzve ligheder
som en konsekvens af tanken om, at alle er lige og derfor skal behandles
ens. Samtidig indeholder disse institutioner klare idéer om, hvad der er
passende og upassende adferd — og dermed hvilken adfaerd der ikke pas-
ser ind og ber @ndres (Bundgaard & Gullev, 2006; Gilliam, 2009). Ens-
hed og det at transformere den enkelte til at vaere en del af en fastdefine-
ret ’rigtig” helhed har siledes gennem arene varet en underliggende lo-
gik 1 danske institutioner for born. Selv om disse fornzvnte studier ligger
for den ogede omstilling til inklusion, og man fx ikke lengere taler
om “problemborn” eller ”diagnoseborn”, sa peger en ny undersogelse pa,
at det padagogiske personale pa skolerne fortsat har forskellige tilgange
til inklusion. Dette kommer blandt andet til udtryk i, at dele af det pada-
gogiske personale fortsat mener, at hvis en elev moder udfordringer i



klassen, si er det den enkelte, der ikke passer ind i helheden, og derfor
den enkelte, der skal andre sig (Pedersen, Kollin & Ladekjar, 2016).

For at en =ndring blandt eleverne kan finde sted, er der behov
for at de voksne, der omgiver eleverne, har en praksis, der bidrager til, at
ingen elever bliver udpeget eller udstillet som forskellige fra en ens hel-
hed, men at alle elever er en del af fellesskabet 7 £raf af deres forskellig-
hed. En vej til dette kunne vere igennem en “institutionel abenhed” om
borns forskelligheder, dvs. en kultur i de institutioner bornene ferdes i,
hvor bade born og voksne kan tale dbent og positivt om hinandens for-
skellighed, fx om forskellige ressourcer og behov. Dette vil kreve op-
bakning fra og involvering af bornenes forzldre, som skal tillade denne
abenhed. En siadan institutionel abenhed med fokus pé forskellighed kan
bidrage til at skabe miljoer, hvor det er socialt accepteret at vare forskel-
lige, og alligevel vare en del af fallesskabet. P4 den made kan der skabes
et rum i skolen, hvor det at vaere forskellige anerkendes som et positivt
forhold, der ikke skal treede 1 baggrund eller udviskes for eleverne kan
vare en del af klassens fellesskaber.

FORSKNINGSDESIGN OG METODE

Inklusionspanelet har fulgt folkeskolernes arbejde med inklusion over en
periode pi tre ar. Undersogelsen er gennemfort som et samarbejde mel-
lem SFI — Det Nationale Forskningscenter for Velfard og Danmarks
institut for Pedagogik og Uddannelse (DPU), Aarhus Universitet.

Undersogelsen er designet som en kvalitativ forlebsundersogelse,
hvor de samme elever er blevet interviewet op til tre gange med ét drs
mellemrum i skoledrene 2013/14-2015/16. Da projektet startede, gik
eleverne i 5. og 7. klasse, og ved afslutningen gik de i 7. og 9. klasse.

For at belyse oplevelsen af inklusion i en tid, hvor elever er ble-
vet flyttet fra en segregeret undervisningskontekst til almenomradet, har
béde tilbageforte elever og deres klassekammerater i almenklasserne del-
taget i undersogelsen. I alt har 21 elever, der tidligere har giet i et segre-
geret undervisningstilbud, men efter lovaendringen er blevet tilbagefort til
en klasse i almenomradet, deltaget i undersogelsen. Disse elever har del-
taget 1 individuelle interview. Derudover har i alt 66 klassekammerater til
tilbageforte elever og andre elever med sarlige behov, fordelt pa syv
klasser, deltaget i fokusgruppeinterview.
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INDIVIDUELLE INTERVIEW MED TILBAGEF@RTE ELEVER
Interview med de tilbageforte elever er gennemfort som individuelle in-
terview af ca. 45 minutters varighed i et modelokale pa deres skole. In-
terviewene var semistrukturerede (Kvale, 1997) og dekkede en rakke
overordnede fokuspunkter, herunder lering, trivsel, segregerings- og in-
klusionsproces, skolereformen, 9. klassesproven og fremtidsplaner.
Fokus har veret pa inklusion, men ved det forste interview med
eleverne er valgt en livshistorisk fremgangsmadde, og der er blevet spurgt
ind til oplevelserne helt tilbage til skolestarten. Begrundelsen for denne
tilgang har veret, at de indledende skoleerfaringer ikke kan undga at in-
fluere pi elevernes senere skoleliv, herunder den segregering, der er sket
samt den efterfolgende inklusionsproces.

FOKUSGRUPPEINTERVIEW MED KLASSEKAMMERATER TIL TILBAGEF@RTE
ELEVER ELLER ELEVER MED SARLIGE BEHOV
Inklusion er en proces, der ikke kun berarer elever, der flyttes fra et spe-
cialtilbud til en klasse 1 almenomridet, men ogsi de klassekammerater,
der skal modtage de tilbageforte elever. Derfor har vi gennemfort fokus-
gruppeinterview i syv forskellige klasser for at fa indsigt i, hvordan ele-
verne 1 de modtagende klasser oplever inklusion.
Fokusgruppeinterviewene foregik i en dobbeltlektion pa skoler-
ne, hvor eleverne diskuterede temaer om lering, trivsel og inklusion.
Temaerne var de samme i hver af de tre dataindsamlingsrunder, mens de
enkelte sporgsmal blev tilpasset ud fra besvarelserne i de tidligere fokus-
gruppeinterview. For at stotte eleverne i interviewet og gore det muligt at
tale om potentielt sirbare inklusion- og eksklusionsprocesser uden at
udpege specifikke elever, benyttede vi 1 samtlige fokusgruppeinterview
visuelle metoder, herunder billeder, kortlegning, rangering, vignetter og
holdningskontinuum.

RAPPORTENS ANALYSER 0G KAPITLER

Rapporten er udarbejdet i et samarbejde mellem SFI og DPU. Camilla
Brorup Dyssegaard og Niels Egelund fra DPU har skrevet kapitel 3 med
analysen af de tilbageforte elever. Sofie Henze-Pedersen og Chantal Pohl
Nielsen fra SFI har skrevet kapitel 4 og kapitel 5 med analysen af klasse-
kammeraterne til de tilbageforte elever eller elever med sxtlige behov.
Sammenfatning, indledning (kapitel 1) samt forskningsdesign og metode
(kapitel 2) er skrevet samlet af rapportens fire forfattere.



KAPITEL 1

INDLEDNING

12012 vedtog Folketinget en lovandring om eget inklusion i den danske
folkeskole. Lovaendringen betoad, at flere elever med sxtlige behov skulle
inkluderes i den almene folkeskole, samtidig med at deres og de ovrige
elevers faglige resultater blev forbedret og deres trivsel fastholdt (Under-
visningsministeriet, 2012).

I forbindelse med lovendringen igangsatte Ministeriet for Born
og Undervisning? folgeforskningsprojektet Inklusionspanelet, som har fulgt
folkesko-lernes arbejde med inklusion i en tredrig periode i skoledrene
2013/14- 2015/16. Denne rapport analyserer resultaterne fra projektets
kvalitative undersogelse blandt tilbageforte elever og deres klasse-
kammerater i almenklasserne. Fokus er siledes pé inklusion set i et
elevperspektip.

Rapporten har fokus pa en sxrlig periode i skolernes arbejde
med inklusion. Den beskriver tiden, efter at loveendringen om eget inklu-
sion tradte i kraft, og belyser de tilbageforte elevers overgange eller be-
veegelser mellem forskellige klassemiljoer. Rapporten belyser overgange-
ne fra to elevperspektiver: de tilbageforte elever og deres klassekammera-
ter. De tilbageforte elever fortxller os, hvordan de oplever det at flytte
fra én skolekontekst til en anden — forst fra en almenklasse til en special-
klasse og efterfolgende fra specialklassen tilbage til almenomradet —

3.1 dag Ministeriet for Born, Undervisning og Ligestilling.
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mens deres klassekammerater giver os et indblik i, hvordan de modta-
gende almenklasser fungerer som inkluderende miljoer.

Samlet set er undersogelsens formal at bidrage med viden om,
hvordan eleverne gplever inklusion i praksis, og hvordan klassemiljoerne —
og aktorerne heri, dvs. lerere, elever og forxldre — i elevernes ojne ska-
ber mulighed for faglig og social deltagelse og anerkendelse blandt de
forskellige elever 1 klassernes fxllesskaber. Vi har 1 denne rapport siledes
udelukkende fokus p4 elevernes oplevelser med inklusion.

LOVGIVNINGSMASSIG BAGGRUND

Inklusion er det barende princip i Salamanca-erklaringen, som Danmark
tilsluttede sig i 1994, og i FN-konventionen, som Danmark har ratificeret
den 13. juli 2009 (UNESCO, 1994). Det betyder samlet set, at elevers
udvikling og leering i videst muligt omfang skal understottes i den almin-
delige folkeskole og i den enkelte elevs nermiljo. Det fremgir af FN-
konventionen, at deltagerstaterne skal sikre et inkluderende uddannelses-
system pd alle niveauer, som blandt andet tager sigte p4, at personer med
handicap fir den nedvendige stotte i det almindelige uddannelsessystem.

I foraret 2010 gennemforte Finansministeriet, som opfelgning
pa kommuneaftalerne mellem Regeringen og KL, en analyse af special-
undervisningen i folkeskolen (Finansministeriet, 2010). Analysen pegede
p4, at den almene undervisning i folkeskolen, med en hensigtsmzassig
tilretteleggelse, kan tilbyde et godt undervisningsmiljo for elever med
serlige behov. Regeringen gennemforte pa baggrund heraf en lovaendring
1 2012. Regeringen og KL har aftalt at arbejde for en mere inkluderende
folkeskole ved at nedbringe segregeringsgraden (dvs. andelen af elever,
der modtager undervisning i segregerede undervisningstilbud), samtidig
med at fagligheden loftes og elevernes trivsel fastholdes. Processen fol-
ges forskningsmeessigt blandt andet 1 det sikaldte Dokumentationspro-
jekt (Baviskar m.fl., 2013, 2014, 2015) samt i naervaerende projekt Inklu-
sionspanelet (se fx Lynggaard & Lausten, 2014; Christensen & Nielsen,
2015; Keilow m.fl., 2016; Skou, Christensen & Nielsen, 2016).

20



TEORETISKE PERSPEKTIVER PA INKLUSION

Noget af det tidligste systematiske arbejde om inklusion findes i Booth &
Ainscow (2002), hvor det hedder:

Inklusion indebearer forandring. Det er en konstant proces mod
at oge lering og deltagelse for alle elever. Det er et ideal, som
skoler kan straebe mod, men som aldrig fuldt ud kan opnas. Men
inklusion sker, samtidig med at processen omkring at oge delta-
gelse pabegyndes. En inkluderende skole kan karakteriseres som
en, der er i kontinuerlig udvikling (s.3).

Det hedder videre: ”Udvikling af inklusion kraever en reduktion af de
former for praksis, der befordrer eksklusion” (s. 3). Eksklusion er alle de
midlertidige eller lengerevarende pres, som forhindrer fuld deltagelse i
undervisningen. Sddanne pres kan vere et resultat af vanskeligheder med
at samarbejde, med at forsta det, der undervises i, eller som en oplevelse
af ikke at blive vardsat som den, man er. Inklusion bestir i at minimere
alle hindringer for uddannelse hos alle elever.

Begrebet inklusion forbindes, ifelge Ainscow m.fl. (2000), fort-
sat ofte med elever med sarlige behov, hvilket i sig selv kan vare med til
at opstille barrierer for at opné en inkluderende praksis. Fokusering pa
elever med sarlige behov er med til at indsnzvre den bredere forstielse
af inklusion som det at udvikle en skole for alle elever. Pa denne mide
bliver uddannelsesvanskeligheder fortsat tolket ud fra en fejlfindingsmo-
del, som ofte videregives til leerere, forzldre og elever pa trods af kom-
munens og skolens overordnede malsxtning om udviklingen af en mere
inkluderende skole.

Der er mange perspektiver pa inklusion. Inklusion kan for ek-
sempel ses ud fra Manchester-modellen, som er udviklet pa baggrund af
banebrydende arbejde af Ainscow m.fl. (2006). Modellen arbejder med
en tredeling, hvor inklusion defineres som tilstedevarelse, deltagelse og
lzering. Man kan ogsa se pa inklusion, som den opleves, dvs. med ud-
gangspunkt i elevens oplevelse af at veere i et fellesskab og aktivt deltage
i et fellesskab. Det er dette sidstnavnte perspektiv, der er i fokus 1 denne
rapport.

Ambitionerne om oget faglighed og trivsel hos eleverne i folke-
skolen gzelder bade for elever i det almene undervisningstilbud og for
elever, som modtager undervisning i specialtilbud. Det er dog ikke alle
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elever, som kan fa et fyldestgorende undervisningstilbud i den almene
undervisning. Elever, der har et omfattende stottebehov, skal derfor
fortsat henvises til specialundervisning 1 specialklasser og specialskoler.
Alle elever skal blive sa dygtige, de kan, og alle elever skal trives i skolen.

Der findes allerede meget viden om, hvordan der kan sikres in-
kluderende leringsmiljoer og hej faglighed i specialundervisningen.
Dansk Clearinghouse for Uddannelsesforskning (Dyssegaard, Larsen &
Tiftikci, 2013) har blandt andet udarbejdet et systematisk forskningsrevi-
ew af internationale undersogelser om effekten af inklusion af elever med
seerlige behov. Det viser, at en gget inklusion kan styrke alle elevers lz-
ring. Dette krever, at de — ledere, lerere og andre medarbejdergrupper —
som arbejder med inklusion i praksis, har viden om undervisning af ele-
ver med sarlige behov og adgang til ressourcepersoner, som kan vejlede
og stotte deres arbejde.

Dansk Clearinghouse for Uddannelsesforskning (Dyssegaard,
Larsen & Hald, 2013) har ogsd gennemfort en kortfattet systematisk
forskningskortlegning om inklusion, trivsel og selvvard for elever med
seerlige behov i grundskolen. Her peges der pa, at elever med serlige be-
hov er mindre socialt inkluderede og socialt accepterede af deres klasse-
kammerater end andre elever. Det ses endvidere, at vellykket inklusion
afhenger af lerernes tilgang til elever med sarlige behov. Positive lerer-
elev-relationer og faglige forventninger til alle elever er et succeskriterium
for inklusion. Larere, der har en tilgang til elever med sarlige behov,
som bygger pa, at specialtilbud er bedre for disse elever, pavirker trivsel
og selvverd hos bade almenelever og elever med serlige behov negativt.
Ifolge reviewet er lereres accept af inklusion, faglige forventninger, so-
ciale forventninger og kendskab til indsatser, der har effekt i forhold til
alle elevers trivsel og selvverd, en essentiel del af vellykket inklusion.

Pa dansk grund har Mehlbye (2009) gennemfort en longitudinal
undersogelse af 128 elever, der afsluttede deres skoleforleb i specialklas-
ser eller specialskoler 1 2006 og 2007 for blandt andet at fd et indtryk af
deres oplevelse af at ga fra almenundervisningen til specialtilbuddet. Un-
dersogelsen er gennemfort ved hjelp af arlige sporgeskemaundersogelser,
suppleret med telefoninterview med de unge eller deres forzldre. De un-
ge har overvejende oplevet, at det er en lettelse for dem at komme i spe-
cialklasse. Dette bide fordi de bliver undervist sammen med andre elevert,
som ogsa har faglige og eventuelt sociale problemer, og fordi de slipper
for den mobning, der kan finde sted fra de andre elevers side. Der er
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desuden i specialklassen mere opmarksomhed pi og dermed mere stotte
til den enkelte elev fra lzerernes side end 1 den almindelige folkeskoleklas-
se, da der er flere lzerere pa klassen samt et begrenset elevtal.

Undersogelsen viser endvidere, at skolerne peger pa bade man-
gel pd uddannede specialundervisningslerere pa almenskolerne og man-
gel pé kvalificeret faglig supervision af leererne samt behovet for en mere
grundig visitation og re-visitation af elever til specialtilbud (Mehlbye,
2009). I klasserne sad, ifelge skolerne, “fejlhenviste elever”, der forbliver
i specialklassen, selvom de ber henvises til et andet tilbud. Ifelge skoler-
ne skyldes det, at savel visitationen som den 4rlige re-visitation af elever
til specialklasse ikke er tilstrackkeligt grundig.

Tetler (2009) har studeret 24 elever og deres leringsmiljoer 1 23
skoler i 18 kommuner. Eleverne her er fordelt pa forskellige diagnostiske
kategorier og i forskellige grader af inklusion. 15 af eleverne er tilknyttet
almenpadagogiske miljoer, 8 gir i specialklasser og 3 gir i specialskoler.
Den overordnede konklusion er, at forzldrene oplever at vere i stadig
kamp” for deres born, og nar forzldrene udtrykker kritik, sa er den of-
test vendt mod skolen som system og ikke mod dens lerere. Eleverne
udtrykker sig generelt positivt om deres leringsmiljo, om end de foler, at
de er ”pi overarbejde”, og at blandt andet lektiebyrden i almenmiljeerne
er for stor. Udtrykker eleverne kritik, gir den mest pa de fysiske rammer
og pd manglende arbejdsro. Mange larere oplever, at de ”famler i blinde”,
fordi de selv savner specialpzedagogisk viden, og fordi de mangler kon-
sultativ bistand. Det konkluderes til sidst, at god praksis ikke athanger af,
om elever er placeret i almenmiljoer eller specialmiljoer, men i stedet af-
henger af kvaliteten af indsatsen — at der er kvaliteter, som gor det mu-
ligt for den enkelte elev at opleve sig som en anerkendt og aktiv deltager
i det pageldende leringsfallesskab.

Baviskar m.fl. (2013, 2014, 2015) har undersogt inklusionspro-
cessen i tolv danske kommuner. Det viser sig her, at de undersogte
kommuner er godt i gang med inklusionsarbejdet, og at inklusionen sy-
nes at oges pd grund af dels den nye lovgivning, dels de skonomiske inci-
tamenter for inklusion, som de fleste af kommunerne har implementeret.
PPR spiller en vasentlig rolle for inklusionen, og undersogelsen viser, at
PPR fra 2012 til 2014 har gennemgiet en betydelig omstilling fra at have
veret mest fokuseret pa udredninger og visitation til i hojere grad at ar-
bejde med radgivning, vejledning, uddannelse af personale og organisati-
onsudvikling. Bide skolebestyrelsesformand og skoleledere bakker i hoj
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grad op om inklusion, og der er i forskellig grad ivaerksat efteruddannelse
af lerere og information til forzldrene. Larerne er imidlertid endnu ikke
positive over for inklusion, siledes er det 1 2014 kun 14 pct. af lererne,
der i et sporgeskema angiver at vaere enige eller meget enige i opbaknin-
gen til inklusion, ligesom de ikke mener at have fiet tilstrakkelig efterud-
dannelse. I de fleste kommuner er ressourcerne til inklusion lagt ud pa
skolerne og er dermed skolelederens ansvar. Larerne mener imidlertid
ikke, at ressourcerne i tilstrackkelig grad kommer ud i klasserne med de
inkluderede elever.

Vi har her givet et kort indblik i den viden, der foreligger om se-
gregering og inklusion — med sarligt fokus pa den viden, der er produce-
ret i en dansk sammenhang. Det er i denne kontekst af det fortsatte ar-
bejde med inklusion pa landets skoler, at denne undersogelse har fundet
sted.

FAGLIGE OG SOCIALE FALLESSKABER

I denne rapport undersoger vi elevernes oplevelse af inklusion med ud-
gangspunkt i, hvordan de oplever at vere en del af og deltage i klassernes
Jfwllesskaber, savel fagligt som socialt. Et faellesskab opstar, nar de enkelte
medlemmer oplever et tilhorsforhold til de andre medlemmer, har tillid
til dem og foler sig trygge. Nar et faellesskab fungerer, oplever medlem-
merne, at de andre medlemmer af gruppen er betydningsfulde for dem —
og omvendt at den enkelte foler sig som et betydningsfuldt medlem af
gruppen (Osterman, 2000). I et faellesskab er der siledes fokus pa relati-
onen mellem de forskellige medlemmer og den made, hvorpa fallesska-
bet bide kan vare inkluderende for nogle og ekskluderende for andre.

I en skolekontekst betyder det, at inklusion i klassens fellesskab
ikke blot bestér i at vare fysisk til stede 1 fx en almenklasse, men ogsa i,
hvordan den enkelte elev oplever sig som en vardifuld deltager i klassens
faglige og sociale miljo. Inklusion indebarer pd den made, at den enkelte
elev oplever at tilhore et klassefellesskab, som anerkender elevens res-
sourcer og kompetencer og skaber mulighed for faglig og social deltagel-
se og udvikling (Farrell, 2004; Alenkeer, 2012; Undervisningsministeriet,
2015). At veere en del af klassens faglige og sociale fallesskab bestar séle-
des bade i, at den enkelte oplever et tilhersforhold og mulighed for del-
tagelse, og at de ovrige aktorer 1 klassen (fx leerere og ovrige elever) aner-
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kender vedkommende som et verdifuldt medlem af klassen. I tabel 1.1
ses en rekke eksempler pa aktiviteter, der kan udgere klassernes faglige
og sociale fellesskaber. Selvom vi i denne rapport undersoger inklusion i
klassens faglige og sociale fxllesskab sxrskilt, sa er der overlap mellem de
to typer af faellesskaber, hvor medlemskab af det ene fellesskab i nogle
tilfelde opfattes som en forudsatning for medlemskab af det andet.

TABEL 1.1
Eksempler pa aktiviteter, der kan udggre faglige og sociale faellesskaber.
Det faglige faellesskab Det sociale faellesskab
Klasserumsaktiviteter (fx tavleundervisning, Venskaber

gruppearbejde mv.)
Undervisningsdifferentiering (fx opgavetil- Sociale aktiviteter i skolen

pasning, holddeling mv.)
Stette (fx stottepaedagog) Sociale aktiviteter uden for skolen

Analysen i denne rapport belyser, hvordan almenklasserne fungerer som
modtagende og inkluderende fallesskaber — dvs. hvilke muligheder for
faglig og social deltagelse og oplevelse af tilhorsforhold klassemiljoerne
muliggor eller begraenser. For at kunne indfange den dobbelte proces —
hvor den enkelte og helheden oplever og anerkender hinanden som
medlemmer af fallesskabet — belyses dette bade fra de tilbageforte ele-
vers perspektiv og fra deres klassekammeraters perspektiv. Det er vigtigt
i den sammenhang at understrege, at nar klassekammeraterne til de til-
bageforte elever eller elever med sarlige behov omtaler andre elever, som
de fx oplever er ekskluderet fra klassens faglige eller sociale fzllesskab, sa
er det ikke nodvendigvis disse elevtyper, som de taler om. I interview
med klassekammeraterne er der blevet spurgt ind til emner omhandlende
lering, trivsel og inklusion generelt og ikke specifikke elever (se kapitel 2).
I rapporten taler vi om #ilbageforte elever og elever med sarlige bebov.
En tilbagefort elev er defineret som en elev, der tidligere har gdeti en
specialklasse, men er blevet tilbagefort (inkluderet) 1 en almenklasse. En
elev med sarlige behov er defineret som en elev, der har brug for ekstra
stotte. Hvis en elevs behov for stotte er mindre end ni timer om ugen,
skal det klares inden for den almindelige undervisning, blandt andet gen-
nem undervisningsdifferentiering eller holddannelse (Lynggaard &
Lausten, 2014; Niss m.fl., 2016). Vi skelner i denne rapport ikke mellem
elever, der har behov for henholdsvis over eller under ni timers stotte.

25



INKLUSIONSPANELET

Det overordnede formal med Inklusionspanelet har varet at indsamle og
udbrede viden om inklusion af elever med sztlige behov 1 folkeskolen,
samt undersoge effekten af to konkrete inklusionsrettede indsatser. In-
klusionspanelet er gennemfort som et samarbejdet mellem SFI — Det
Nationale Forskningscenter for Velferd, som har ledet projektet, og
Danmarks Institut for Pedagogik og Uddannelse (DPU) ved Aarhus
Universitet.

Dataindsamlingen til Inklusionspanelet har fundet sted gennem
tre 4r i skolearene 2013/14-2015/16 og har varet bygget op omkring tre

delundersogelser:

«  En kvalitativ interviewundersogelse, bestiende af individuelle inter-
view med elever med sarlige behov, der er blevet tilbagefort fra spe-
cial- til almenomridet, og fokusgruppeinterview med deres klasse-
kammerater i almenomradet. Eleverne er i lobet af projektperioden
blevet interviewet tre gange med ét drs mellemrum, dvs. at der er ta-
le om en kvalitativ forlebsundersogelse. Det er resultaterne fra den-
ne delundersogelse, der presenteres i nervarende rapport.

«  En kvantitativ spergeskemaundersogelse blandt ca. 9.000 elever pa
over 400 skoler i hele Danmark. Eleverne har i lobet af projektperi-
oden besvaret det samme sporgeskema fem gange med et halvt drs
mellemrum. Resultaterne fra denne delundersogelse er lebende ble-
vet udgivet som statusnotater (Lynggaard & Lausten, 2014;
Christensen & Nielsen, 2015; Skou, Christensen & Nielsen, 2016).

+  En effektevaluering af to inklusionsrettede indsatser. Den ene ind-
sats var rettet mod lerere, som blev tilbudt et opkvalificerende kur-
sus 1 inklusion. Den anden indsats var rettet mod eleverne og tog
udgangspunkt i selvevalueringsredskabet "MinMestring”. Resulta-
terne fra forsegsindsatserne er ogsa udgivet (Keilow m.fl., 2016).

Projektet startede i skoledret 2013/14, hvor en lige fordeling af 5. og 7.
klasser blev rekrutteret til undersogelsen. Ved dataindsamlingens afslut-
ning i skoledret 2015/16 gik eleverne i 7. og 9. klasse. Stikprovedesignet
til Inklusionspanelet er sdledes, at halvdelen af skolerne er tilfxldigt ud-

trukket for at tage hojde for malet om reprasentativitet. Den anden halv-
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del af skolerne er udtrukket i kommuner med en lav segregeringsgrad for
at maksimere antallet af elever med setlige behov i stikproven.

I denne rapport prasenterer vi resultaterne fra den kvalitative
delundersogelse. Resultaterne fra fokusgruppeinterviewene er ikke tidli-
gere blevet afrapporteret, mens en analyse af de forste interview med
elever med sarlige behov indgik i en samlet rapport om elevers roller i
inkluderende skolemiljoer (Amilon, 2015).

I forbindelse med afslutningen af projektet udgives en rapport,
der samler hovedresultaterne fra de forskellige delundersogelser under
Inklusionspanelet (Nielsen & Rangvid, 2016).

RAPPORTENS OPBYGNING

Rapporten starter med en beskrivelse af det anvendte forskningsdesign
og metoder i kapite/ 2. Herefter folger analysen af elevernes oplevelser af
klasserne som inkluderende fellesskaber. Analysen falder i to dele, som
fra forskellige elevperspektiver beskriver oplevelsen af inklusion 1 klas-
sernes faglige og sociale fallesskaber. I &apite/ 3 undersoger vi oplevelsen
af inklusion fra de tilbageforte elevers perspektiv, mens Rapitel 4 og kapi-
tel 5 belyser oplevelsen af inklusion 1 henholdsvis klassernes faglige og
sociale feellesskaber, set fra de tilbageforte elevers klassekammeraters
perspektiv. Undersogelsens konklusioner og perspektivering fremlegges i
sammenfatningen, som er at finde forst 1 rapporten.

RAPPORTENS ANALYSER OG KAPITLER

Rapporten er udarbejdet i et samarbejde mellem SFI og DPU. Camilla
Brorup Dyssegaard og Niels Egelund fra DPU har skrevet kapitel 3 med
analysen af de tilbageforte elever. Sofie Henze-Pedersen og Chantal Pohl
Nielsen fra SFI har skrevet kapitel 4 og kapitel 5 med analysen af klasse-
kammeraterne til de tilbageforte elever eller elever med sxtlige behov. 1
disse tre kapitler afspejles det, at forfatterne er indbyrdes forskellige —
béde i forhold til metodisk og faglig tilgang samt made at formulere sig
pa. Sammenfatning, indledning (kapitel 1) samt forskningsdesign og me-
tode (kapitel 2) er skrevet samlet af rapportens fire forfattere.
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KAPITEL 2

FORSKNINGSDESIGN OG
METODE

Denne undersogelse er udformet som en kvalitativ forlebsundersogelse,
hvor dataindsamlingen har fundet sted i et mindre antal almene folkesko-
leklasser over en periode pi tre ar. Forste dataindsamling har fundet sted
i skolearet 2013/14 og sidste i skoledret 2015/16. Der er bade gennem-
fort individuelle interview med elever, der tidligere har gaet 1 segregerede
undervisningstilbud, og som nu er blevet inkluderet 1 almenomridet, og
fokusgruppeinterview med elever, som gir i klasser, der har modtaget
elever fra segregerede tilbud. Derigennem belyses begge elevgruppers
oplevelser af inklusionsprocessen.

I dette kapitel beskriver vi forst undersogelsens forskningsdesign
og derefter de metodiske og etiske overvejelser og fremgangsmader, vi
har anvendt i forbindelse med interviewene.

KVALITATIV FORLOBSUNDERS@GELSE

I dette projekt har vi anlagt et kvalitativt forlebsdesign. En kvalitativ for-
lobsundersogelse er karakteriseret ved at finde sted over en lengere tids-
periode med flere datanedslag eller belger af dataindsamling blandt de
samme individer. Dette gor det muligt at folge bide forandringer og
fortsat praksis over tid (Holland, Thomson & Henderson, 20006). Vi har

29



valgt at benytte dette forskningsdesign, da inklusion ikke er et mal, der
nés fra den ene dag til den anden, men en proces, der er under udvikling
over lengere tid. Det kvalitative forlebsdesign gor det muligt at folge og
belyse forandringer og kontinuitet i de faglige og sociale inklusions- og
eksklusionsprocesser, der finder sted 1 klasserne, set over en tredrspetio-
de.

En udfordring ved dette design er, at det ikke er analytisk muligt
at adskille — 1 dette tilfzelde — elevernes stigende modenhed, alene fordi
de bliver xldre for hvert nedslag, fra det, at de (og deres lerere) bliver
mere erfarne med inklusionsopgaven.

I lobet af de tre 4r har vi fulgt elever med sartlige behov, som
med loven om eget inklusion fra 2012 er blevet tilbagefort fra et segrege-
ret undervisningstilbud til en klasse i almenomradet. Vi har samtidig fulgt
et udvalg af klassekammerater til eleverne med seztlige behov i samme
periode, dvs. elever, der gar i klasser, der har modtaget tilbageforte elever.

De to forskellige elevrettede dele af undersogelsen er foregaet
selvstendigt og adskilt fra hinanden. Forskere fra DPU ved Aarhus Uni-
versitet har stdet for at folge eleverne med sarlige behov, mens forskere
fra SFI har fulgt deres klassekammerater. Da de to undersogelser er fo-
regiet separat, har de tilbageforte elever ikke varet vidende om, at nogle
af deres klassekammerater deltog i fokusgruppeinterview, omhandlende
deres generelle oplevelse af klassens faglige og sociale miljger. Omvendt
har klassekammeraterne ikke varet vidende om, at de tilbageforte elever
deltog 1 enkeltinterview.

INTERVIEW MED TILBAGEF@RTE ELEVER | ALMENKLASSER

Inklusion er en proces, der tydeligt berorer de elever, der er blevet tilba-
gefort til en klasse 1 almenomridet efter at have giet 1 en specialklasse.
For at afdaekke disse elevers oplevelser af overgangene mellem de for-
skellige undervisningstilbud og deres inklusion i almenomrédet er der
gennemfort individuelle interview med tilbageforte elever i almenklasser-
ne. Interviewene har taget afsat i en forstdelse af inklusion som elevernes
trivsel, sociale relationer, oplevelse af leringsmiljoet og deltagelse i socia-
le aktivitetet.
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UDVALGELSE AF ELEVER

Som led i projektet er der i skolerddet 2013/14 gennemfort interview
med 12 elever, der er inkluderet i almentilbud. Eleverne gik i skoledret
2013/14 i enten 5. eller 7. klasse pa en almindelig folkeskole.

I projektets kvantitative survey i skoledret 2013/14 blev der
identificeret 130 inkluderede elever, ved at de selv havde svaret, at de
tidligere havde géet i et segregeret undervisningstilbud. 30 af disse elever
blev udvalgt pa baggrund af klassetrin, kon, etnicitet, antallet af inklude-
rede elever i klassen og fordelingen pé de fire kategorier i SDQ
(Strengths and Difficulties Questionnaire). Elevernes foraldre blev kon-
taktet gennem elevernes klasselerere og anmodet om at give skriftligt
samtykke til deltagelse i interviewet. Der viste sig her at ske et stort fra-
fald, forst og fremmest pa grund af manglende samtykke, men ogsa et
frafald fordi nogle elever faktisk ikke havde giet i et segregeret tilbud.
Det blev derfor nedvendigt at kontakte foraldrene til resten af de 130
elever, og det lykkedes derigennem at opna tilsagn fra 12 elever, der hav-
de varet segregeret.

Der blev i skoledret 2014/15 identificeret fem elever mere og i
skoledret 2015/16 identificeret ydetligere fire elever. Der indgér saledes i
alt 21 elever i undersogelsen. Der er gennemfort 12 interview i skolearet
2013/14, 17 interview i 2014/15 og 19 interview i 2015/16. To elever i
undersogelsen blev ikke interviewet i sidste dataindsamlingsrunde, da
den ene netop var hjemtaget fra anbringelse uden for hjemmet, og den
anden var langtidssygemeldt grundet operation. Det var derfor ikke etisk
forsvarligt at gennemfore interview i undersogelsesperioden med disse to
elever. Der er dermed i alt gennemfort 48 enkeltinterview.

I tabel 2.1 ses det, at der, selv om den oprindeligt tilstrebte for-
deling ikke har kunnet opnas, er blevet opnaet en rimelig fordeling pa
sivel kon, klassetrin, geografi og typen af vanskeligheder. Der er en
uforholdsmaessigt lille andel elever med indvandringsbaggrund. Arsager
til dette kan vare, at eleverne har svaret forkert, eller at foraldrene ikke
har givet samtykke.
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TABEL 2.1
Elever, der er blevet tilbagefgrt til almenklasser fra specialklasser, og som er
blevet interviewet, fordelt efter ngglevariable. 2016. Antal.

Ngglevariable: Antal
Piger 6
Drenge 15
7. klasse 14
9. klasse 7
Dansk baggrund 20
Indvandringsbaggrund 1
lkke-tosproget 19
Tosproget 2
Jylland 8
Fyn 4
Sjeelland 9
Specifikke indlaeringsvanskeligheder 4
Generelle indleeringsvanskeligheder 7
Social-emotionelle vanskeligheder 7
ADHD 5
Autismespektrum-forstyrrelser 1

Anm.: For fire elever geaelder, at de bade har generelle indlzeringsvanskeligheder og social-emotionelle vanskelighe-
der.

SEMISTRUKTURERET INTERVIEW

Elevernes skoler og klasselerere blev kontaktet med henblik pa at gen-
nemfore et interview af ca. 45 minutters varighed i et modelokale pé sko-
len. Interviewet fandt ikke sted samme dag som fokusgruppeinterviewet
med klassekammeraterne (se nedenfor). Interviewene var semistrukture-
rede (Kvale, 1997) og dekkede en reekke overordnede fokuspunkter. In-
klusionspanelets fokus har veret pa inklusion, men ved det forste inter-
view med eleverne har vi valgt en livshistorisk fremgangsmade og har
spurgt helt tilbage til skolestarten, da de indledende skoleerfaringer ikke
kan undgi at influere pa elevernes senere skoleliv, herunder den segrege-
ring, der er sket og den efterfolgende inklusionsproces. De syv overord-
nede fokuspunkter er derfor som beskrevet i tabel 2.2.
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TABEL 2.2
Fokuspunkter og temaer i de individuelle interview med elever, der er blevet
tilbagefgrt til almenklasser fra specialklasser.

Fokuspunkter: Temaer:

Specifikt leeringsrelaterede fokuspunkter Skolestart
Motivation og arbejdsindsats

Deltagelse i sociale aktiviteter i og uden for
undervisningen
Oplevelse af laeringsmiljget og undervisnin-
gen
Vurdering af egen faglig udvikling
Generelt trivselsrelaterede fokuspunkter Socio-emotionel velfeerd

Deltagelse i sociale aktiviteter i og uden for
klassen og skolen
Sociale relationer

Segregeringsproces Tanker og oplevelser i forbindelse med skift
Inklusionsproces Tanker og oplevelser i forbindelse med skift
Skolereform (kun i skoledret 2014/15 og

2015/16) Den lengere skoledag

Varierede aktiviteter

Motion og bevaegelse
Understgttende undervisning
Lektiehjaelp

9. klassespreven (kun til eleveri 9. kL. i Overvejelser i forbindelse med den foresta-
skoledret 2015/16) ende 9. klassesprove

Fremtidsplaner (kun i skoledrene 2014/15 Overvejelser i forbindelse med tiden efter 9.
0g 2015/16) klasse.

Ved det semistrukturerede interview har der varet lejlighed til at gd i
dybden eller inddrage ekstra emner, der viste sig relevante og interessante
til belysning af de forskellige fokusomrader. Interviewene blev gennem-
fort af to forskere, hvor den ene stod for at gennemfore selve interviewet,
og den anden gjorde notater i en interviewprotokol. Interviewet blev
endvidere optaget som en lydfil, og interviewprotokol, lydfil samt andre
oplysninger om eleven indgar i en log, som er brugt til de senere kvalita-
tive analyser. Denne log har fulgt eleverne i de efterfolgende interview i
skoledrene 2014/15 og 2015/16.
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FOKUSGRUPPEINTERVIEW MED KLASSEKAMMERATER TIL
TILBAGEF@RTE ELEVER

Inklusion er en proces, der ikke blot berorer elever, der tidligere har gdet
i segregerede undervisningstilbud, men alle elever i klassen. Derfor er det
vigtigt ikke blot at belyse de tilbageforte elevers oplevelse med inklusion,
men ogsa de ovrige elevers oplevelse. I undersogelsen har vi gennemfort
fokusgruppeinterview med klassekammerater til tilbageforte elever eller
elever med sarlige behov.

Formalet med fokusgruppeinterviewene har varet at undersoge
elevernes oplevelse af deres egen og andres deltagelse i skolens og klas-
sens faglige og sociale fallesskaber. Eleverne blev udvalgt pa baggrund af,
at de gik i en klasse med en eller flere tilbageforte elever i skolearet
2013/14. Fokusgruppeinterviewene har dog ikke handlet om disse elever,
men om klassekammeraternes overordnede oplevelse af klassens faglige
og sociale miljoer. Nir klassekammeraterne omtaler andre elever, som de
fx oplever er ekskluderet fra klassens faglige eller sociale fallesskab, er
der derfor ikke nedvendigvis tale om tilbageforte elever eller elever med
szerlige behov, men elever i klassen generelt.

UDVAGELSE AF ELEVER

Klassekammeraterne til elever med sxrlige behov er udvalgt pa klasseni-
veau blandt de skoler, hvor eleverne med sarlige behov blev interviewet.
I alt blev syv fokusgrupper etableret pa seks forskellige skoler — ved sid-
ste dataindsamling var der dog otte fokusgrupper, da den ene klasse ved
skoledrets opstart blev opdelt i to (se tabel 2.3). I sporgeskemaet til ele-
verne i forbindelse med Inklusionspanelets kvantitative delundersogelse
skulle de angive, om de matte kontaktes med henblik pa at deltage i et
interview, og det er blandt de elever, der har svaret positivt pa dette, at
fokusgrupperne er blevet sammensat. Blandt de positive tilkendegivelser
blev 6-8 elever 1 hver klasse tilfzldigt udvalgt og kontaktet via brev til
forzldrene, som i samrid med eleven skulle give samtykke til deltagelse i
fokusgruppeinterviewet.

I lobet af dataindsamlingen har fokusgruppeinterviewene varet
preget af de forandringer, folkeskoleklasser ofte oplever gennem skole-
aret, fx nye elever, der kommer til, elever, der skifter skole, samt opde-
ling og sammensxtning af klasser pa ny. Det har betydet, at det bide i
anden og tredje runde var nedvendigt at rekruttere nye elever til nogle af
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fokusgrupperne for at opna et passende antal deltagere (minimum seks
elever), da nogle af de tidligere interviewede elever ikke lengere gik i
klassen. I nogle tilfzelde har fokusgrupperne vaeret mindre end det on-
skede antal, blandt andet pa grund af sygdom pa dagen for interviewet
(se tabel 2.3).

TABEL 2.3

Elever, der er blevet tilbagefgrt til almenklasser fra specialklasser, og som er
blevet interviewet, fordelt pa fokusgrupper ved hvert af de tre datanedslag i
lgbet af skoledrene 2013/14-2015/16, med angivelse af klassetrin pa inter-
viewtidspunktet. Antal.

2013/14 2014/15 2015/16
A. klassen 7 elever, 7. klasse 6 elever, 8. klasse 7 elever, 9. klasse
K. klassen 4 elever, 7. klasse 3 elever, 8. klasse 5elever, 9. klasse
X. klassen 7 elever, 7. klasse 6 elever, 8. klasse 4 elever, 9. klasse
Y. klassen 8 elever, 7. klasse 7 elever, 8. klasse 6 elever, 9. klasse
B. klassen 6 elever, 5. klasse 5 elever, 6. klasse 5 elever, 7. klasse
C. klassen 7 elever, 5. klasse 8 elever, 6. klasse 6 elever, 7. klasse
U. klassen 7 elever, 5. klasse 7 elever, 6. klasse 6 elever, 7. klasse
V. klassen - - 3 elever, 7. klasse

Anm.: Ved tredje dataindsamling var U-klassen blevet opdelt i to klasser. Halvdelen af de tidligere interviewede
elever var fortsat i U. klassen, mens den anden halvdel var blevet flyttet til V. klassen. Vi valgte derfor at gen-
nemfgre fokusgruppeinterviewet i begge klasserne.

Set over hele projektperioden falder antallet af deltagere 1 fokusgrupper-
ne en smule fra 2013/14 ¢l 2015/16. Ved den forste dataindsamling del-
tog samlet set 46 elever, mens antallet ved anden og tredje runde var 42
elever. Nir vi ser pa den samlede dataindsamlingsperiode har 66 unikke
elever deltaget i fokusgruppeinterviewene. Ud af dem har 23 elever del-
taget i alle tre runder, 18 har deltaget i to runder, mens 25 kun har delta-
get i én runde. Det samlede materiale bestir af 30 drenge og 36 piger.

I Inklusionspanelet har vi valgt at fokusere pa mellemtrinnet (5.
og 7. klasse) og udskolingen (7. og 9. klasse). Undersogelsen finder sdle-
des sted i klasser, hvor de faglige krav til eleverne er storre end i indsko-
lingen. Derudover tager stotten til den enkelte elev 1 udskolingen ofte
form af fx holddeling og ikke som individuel stotte, hvilket kan vare til-
feeldet i indskolingen og mellemtrinnet (se fx Niss m.fl., 2016). Dette kan
have betydning for de situationer og oplevelser, som eleverne i klasserne
beskriver.
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I alt er der tale om et mindre antal fokusgruppeinterview, som
kan bidrage til at belyse, hvordan eleverne pa de seks forskellige skoler
oplever inklusionsprocessen i netop deres klasser. Materialet er pa den
mide ikke generaliserbart, men er et udtryk for lokale oplevelser og prak-
sisser. Ikke desto mindre kan disse erfaringer bruges til at belyse vigtige
aspekter af, hvad det vil sige at have et inkluderende klassemiljo, set med
elevernes ojne.

FOKUSGRUPPER MED BORN 0G UNGE
Fokusgruppeinterviewet som metode er ideelt til at give indsigt i delta-
gernes forskellige oplevelser eller holdninger i relation til et bestemt em-
ne — i dette tilfelde inklusion. I interviewet fungerer intervieweren som
moderator og har siledes en mere tilbagetrukket funktion, som giver
plads til diskussion deltagerne imellem. Samtidig kan fokusgruppeforma-
tet vere med til at skabe et rum, hvor eleverne ikke foler sig pressede til
at svare pa sporgsmal, da de selv valger deres niveau af deltagelse. Sam-
tidig kan de andre elevers svar vaere med til at opmuntre de ovrige elever
til at dele deres oplevelser. Derudover minder fokusgruppeinterviewet
om den mide, eleverne nogle gange arbejder pé i skolen, nar de har
gruppearbejde, og metoden kan derfor virke genkendelig. Selvom der
siledes er en rekke fordele ved at benytte fokusgruppeinterview, er det
ogsd vigtigt at understrege, at dynamikken mellem eleverne kan pavirke
elevernes svar og deltagelse i interviewet. Det kan fx komme til udtryk
ved, at en elev giver et bestemt svar for at passe ind i gruppen (Hennessy
& Heary, 2005). Denne udfordring har vi forsegt at imedega ved at ud-
veelge eleverne tilfeldigt og vare opmarksom péd gruppedynamikken un-
der interviewet og i den efterfolgende analyse. Et eksempel pa dette kan
veere, hvis en enkelt elev eller to tager forholdsvis meget af taletiden og
pa den made kommer til at ”dominere” samtalen i fokusgruppen.

Alle interviewene blev optaget pa video og diktafon efter sam-
tykke fra eleverne i fokusgruppen. Interviewene blev gennemfort af én til
to forskere ad gangen.

FOKUSGRUPPEINTERVIEWETS STRUKTUR

Fokusgruppeinterviewene blev foretaget med afsxt i en interviewguide,
der var bygget op omkring tre fokuspunkter: leering, trivsel og inklusion.
Fokuspunkterne var de samme i hver runde, mens de individuelle
sporgsmadl blev tilpasset pd baggrund af de foregdende fokusgruppeinter-
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view. I lighed med de individuelle interview med tilbageforte elever har
fokusgruppeinterviewene taget afsat i forstdelsen af inklusion som ele-
vernes trivsel, sociale relationer, oplevelse af leringsmiljoet og deltagelse i
sociale aktiviteter. De overordnede fokuspunkter har derfor sogt at af-
dxkke dette ved at fokusere pé en reekke temaer (se tabel 2.4).

TABEL 2.4
Fokuspunkter og temaer i fokusgruppeinterviewene med klassekammerater
til elever, der er blevet tilbagefgrt til almenklasser fra specialklasser.

Fokuspunkter:  Temaer:

Laering Elevernes motivation og arbejdsindsats

Elevernes oplevelse af egen faglig udvikling

Oplevelse af undervisningen og andre paedagogiske indsatser
Trivsel Elevernes socio-emotionelle velfeerd

Relationer med andre elever

Deltagelse i sociale aktiviteter, bade i og uden for skoletiden

Inklusion Elevernes oplevelse af italesettelse og handtering af elevernes forskel-
lighed i og uden for undervisningen

Oplevelse af hensyntagen til elevernes faglige eller sociale styrker og
udfordringer

Klassedynamikker

De tre fokuspunkter har haft flere overlap. De har hver iser sogt at ind-
kredse elevernes oplevelse af egen og andres deltagelse og anerkendelse i
det faglige og sociale fallesskab i klassen. Af etiske drsager blev sporgs-
milene holdt pd et generelt niveau, for at diskussionen eleverne imellem
ikke skulle komme til at omhandle specifikke elever i klassen (hverken
tilbageforte eller andre elever). Hvert interview er startet med en intro-
duktion af intervieweren, som har fortalt, at interviewets overordnede
fokus var at tale om elevernes hverdag i skolen, bade fagligt og socialt,
dvs. hvornir man fx lerer bedst og mindre godt, og hvordan eleverne
oplever samvzret med de ovrige klassekammerater. Derudover har in-
tervieweren opfordret eleverne til ikke at give detaljer om andre elever,
som ville kunne identificere dem for resten af gruppen. Endelig blev ele-
verne opfordret til ikke efterfolgende at diskutere indholdet af samtaler-
ne i fokusgruppen med de ovrige elever i klassen, som ikke deltog i in-
terviewet. Der blev ikke nedlagt forbud mod at tale om interviewet, men
det blev af intervieweren understreget, at fokusgruppen var et fortroligt
rum (Hennessy & Heary, 2005).
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At sporgsmalene i fokusgruppeinterviewene blev holdt pa et ge-
nerelt niveau, har dog begranset datamaterialet. Begraensningerne bestir i,
at sporgsmalene 1 nogle tilfxlde er blevet opfattet som abstrakte, og at
diskussionen til tider er foregéet pa et overordnet niveau. Det vil sige, at
eleverne i nogle tilfaelde har givet eksempler pa, hvad de ville gore eller
teenke i bestemte situationer, og derfor ikke nedvendigvis givet eksem-
pler pd daglig praksis i klassen. Trods denne begrensning giver fokus-
gruppeinterviewene alligevel indsigt i elevernes tankegange og deres
holdninger til eksempler pa faglige og sociale inklusions- og eksklusions-
processer, der kan finde sted bade i og uden for skoletiden (Barter &
Renold, 2000; Thomson & Holland, 2004).

BRUG AF VISUELLE ELEMENTER 0G @VELSER

I fokusgruppeinterviewene har vi ved hver dataindsamling benyttet visu-
elle elementer og ovelser (se tabel 2.5). Vi har benyttet de visuelle meto-
der af bide metodiske og etiske drsager. Metodisk kan visuelle elementer
og ovelser fungere som stotte og indgangsvinkel til at tale om abstrakte
fenomener (fx inklusion eller klassedynamikker) og bidrage til, at em-
nerne bliver mere handgribelige for interviewdeltagerne (se fx Punch,
2002; O’Kane, 2008; Bagnoli, 2009). Derudover gor de visuelle metoder
det muligt at tale om emner, der potentielt kan vere sarbare for eleverne
eller deres klassekammerater (fx faglig og social deltagelse eller eksklusi-
on), uden at svarene kommer til at udpege eller udstille specifikke elever
(Barter & Renold, 2000).

Ovelserne i anden og tredje runde er udsprunget af elevernes be-
svarelser i de forrige fokusgruppeinterview, men der har ikke altid varet
tale om eksempler, som er blevet givet i samtlige interview. Det har be-
tydet, at eleverne i nogle tilfelde har arbejdet med hypotetiske eksempler,
som ikke nedvendigvis er udtryk for daglig praksis i netop deres klasse.
De visuelle metoder indeholder sdledes de samme muligheder og be-
grensninger, som er nevnt ovenfor i forbindelse med det overordnede
fokusgruppeinterview.
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TABEL 2.5

Visuelle elementer og gvelser, der er benyttet i undersggelsen.

Metode Runde  Tema Beskrivelse Udbytte

Billeder 1 Undervisningsmiljg  Ud fra billeder af forskellige klasselokaler diskuterede eleverne fordele Indsigt i elevernes oplevelse af undervis-
og ulemper ved forskellige undervisningsstile (fx tavleundervisning ningsmiljgets indflydelse pa elevernes fagli-
eller gruppearbejde), bordopsetninger (fx grupper eller reekker) mv.  ge udbytte af undervisningen.

(Harper, 2002).
Kortlaeg- 1 Sociale gruppedy-  Eleverne skulle placere forskellige elevtyper pa et kort over skolen og Indsigt i elevernes opfattelse af forskellige
ning namikker diskutere spgrgsmal sdsom hvem elevtyperne er sammen med i fri- elevtypers faglige og sociale deltagelse
kvarterne, eller hvordan de er i undervisningen. Eksempel pa en elev- samt deres oplevelse af, hvorfor nogle elev-
type: Silje. God til matematik og er vild (jf. Mikkelsen, 1993; Bagnoli, typer kan have udfordringer i bestemte situ-
2009). ationer fremfor andre.

Rangering 2 Kilder til stgj og uro Eleverne skulle rangere otte forskellige former for uro eller stgj, som  Indblik i, hvilke former for uro eleverne fandt
kan ggre det svaert at koncentrere sig i undervisningen. Forstyrrel- mest og mindst forstyrrende, samt hvordan
serne blev udformet pa baggrund af fokusgruppeinterviewene fra fer-  oplevelsen af uro kan haenge sammen med
ste dataindsamlingsrunde. Et eksempel pa en forstyrrelse: "Elever, [manglende] deltagelse i det faglige eller
der taler ikke-fagligt med hinanden" (0'Kane, 2008). sociale faellesskab.

Vignetter 2 Sociale interaktio-  Vignetterne omhandlede en fiktiv elev, Jack, og tog udgangspunkt i Mulighed for at tale om faglige og sociale

ner, blandt andet faglige og sociale situationer, som eleverne havde beskrevet i fokus- inklusions- og eksklusionsprocesser uden
med klassekam- gruppeinterviewene i fgrste runde. Eleverne skulle i interviewet svare  at elever fglte, at de skulle fortzelle om egne
merat med saerlige  pa, hvordan Jack, leereren eller de gvrige elever ville reagere i be- eller andres potentielle oplevelser af at vee-
behov stemte situationer (Barter & Renold, 2000). re sarbar i skolen.

Holdnings- 3 Holdninger til lee- Eleverne skulle ud fra et holdningskontinuum (fra enig til uenig) forhol- Indgangsvinkel til at diskutere emner, som

kontinu- ringssituationer og  de sig til en raeekke udsagn, og diskutere, hvorfor de havde placeret sig eleverne tidligere havde udtrykt forskellige
um sociale interaktio-  dér, hvor de havde, i kontinuummet. Udsagnene var udformet pa bag-  holdninger til. Derudover gav gvelsen indsigt

ner grund af de forrige fokusgruppeinterview. Et eksempel: "Man leerer
mest, ndr man arbejder alene, fremfor ndr man arbejder to og to eller
i en gruppe” (Thomson & Holland, 2004).

i, om eleverne havde skiftet holdning i for-
hold til de tidligere interview.







KAPITEL 3

TILBAGEF@RSEL OG INKLUSION
AF ELEVER MED SARLIGE
BEHOV | ALMENSKOLEN

I dette kapitel beskriver vi oplevelsen af inklusion hos 21 elever, der efter
et ophold i et specialtilbud er blevet inkluderet i almenskolen. Vi dakker
et kronologisk forleb over elevernes skoletid, da deres oplevelse af inklu-
sion vil vaere praget af deres erfaringer fra, de startede 1 skole, blev hen-
vist til et specialtilbud, og derefter fik at vide, at de skulle tilbage til al-
menomradet. Resultaterne bliver derfor prasenteret kronologisk.

Der vil naturligvis vere stor variation i elevernes oplevelser, men
vi har her valgt at analysere elevernes oplevelser tematisk og angive, hvor
mange elever der rummes inden for temaerne, for at give et indtryk af
temaernes udbredelse. Der er tale om en kvalitativ analyse af et begran-
set elevmateriale, som ikke er generaliserbart, men som kan give en for-
stdelse af overgange og processer. Med det in mente er det interessant, at
det er muligt at identificere temaer, der gar pa tvaers af elevernes udsagn.

Vi har i evrigt forholdt os konsekvent til elevernes subjektive
udsagn, og fortolkninger af udsagnene foregar i forbindelse med temati-
sering og kommentering at temaerne. Det er vigtigt at understrege, at vi
udelukkende har fokus pa elevernes oplevelser af skolens faglige og sociale
miljeer. Vi har siledes ingen oplysninger fra lerere, pedagoger, ledelse
eller forxldre, da dette ikke har indgdet i denne undersogelse.

I tabel 3.1 viser vi en oversigt over kapitlets centrale temaer og
resultater, som vil blive uddybet og belyst i de kommende afsnit.
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TABEL 3.1
Centrale temaer og resultater i kapitel 3 om tilbagefgrsel og inklusion af ele-
ver med szrlige behov i almenskolen.

Temaer Resultater
Skolestarten og tiden De fleste af de tilbagefgrte elever har haft en god skolestart,
inden segregering men for nogle har den ogsé vaere problematisk

Eleverne oplever en tid med stigende faglige udfordringer, afta-
gende deltagelse, oplevelsen af manglende undervisningsdif-
ferentiering og stgtte, samt problemer i skole-hjem-

samarbejdet
Segregering og tiden i Flere elever udtrykker bekymring med udsigten til segregerin-
specialtilbud gen

Eleverne er glade for at fa adgang til mere hjeelp samt tilpasse-
de opgaver, men samtidig udfordringer med, at fokus primaert
er pé elevernes vanskeligheder og ikke ressourcer

Eleverne modtager primaert individualiseret undervisning, hvor
de far meget stotte fra leererne. Eleverne har blandede ople-
velser af dette

Eleverne har en lav grad af social kontakt til klassekammerater i

fritiden
Inklusionsprocessen og  Flere af eleverne oplever en blanding af glaede og bekymring
tiden i almentilbud forud for tilbagefgrslen til almenomradet

De fleste elever er glade for at veere i almenklassen, og har faet
flere kontakter uden for skolen, men nogle oplever social iso-
lation i skolen

Oplevelse blandt eleverne af et mere kraevende laeringsmiljg

Flere af eleverne har en oplevelse af, at der i almenklasserne
mangler eller ikke er tilstraekkelig undervisningsdifferentie-
ring og stgtte

SKOLESTARTEN

Som indledning ved det forste interview blev de tilbageforte elever bedt
om at reflektere over dengang, de startede i skole.

14 elever fortxller, at de havde en god skolestart. Flere af elever-
ne beskriver, at det var spendende og sjovt, og at de gladede sig til at
prove noget nyt. En enkelt siger, at han troede, at det var kedeligt at
komme 1 skole, men han blev positivt overrasket. En enkelt elev startede
i skole i et andet vesteuropzisk land i en tidligere alder end i Danmark,
og hun fortzller om store forskelle mellem skolesystemetne.

En elev var nerves for at starte i skole — om han kom i A- eller i
B-klassen, og om han kunne finde klassevarelserne. En anden elev var
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ked af, at aktiviteter ikke leengere var frivillige, og at der i ovrigt var sa
mange born omkring ham.

Tre af eleverne beskriver deres skolestart som decideret negativ,
og oplevelserne gar fra at have behov for at isolere sig fra de mange klas-
sekammerater, over at savne sin mor, til ikke at kunne lide at gi i skole.
For den forstes vedkommende gzlder, at han let blev sur og ofte folte
sig provokeret af sine klassekammerater. Eleven blev udredt og fir diag-
nosen ADHD fem 4r senere. Den nzste elev havde svart ved at vare
veek fra sin mor, og ville hellere vare fri for at ga i skole, da han hverken
kunne lide lektier eller uro. Han far ogsé senere diagnosen ADHD. Den
tredje elev fortxller, at han begyndte at greede, da han kom i1 bernehave-
klasse. Han siger, at han godt kunne lide at lege, men at han ofte blev
vred og kom op at skandes med de andre elever om sméting. Han be-
skriver videre, at han ikke kunne lide timerne.

SKOLETIDEN INDEN SEGREGERING

Efter de indledende beretninger om selve skolestarten blev eleverne op-
fordret til at fortzlle om skoletiden frem til segregeringen. Disse oplevel-
ser belyser vi tematisk i de kommende afsnit.

MOTIVATION OG ARBEJDSINDSATS
Det forste sporgsmal gir pa elevernes motivation for at ga i skole, hvilket
16 elever beretter om. Seks elever fandt den forste skoletid sjov og let,
havde lyst til skolearbejdet og arbejdede flittigt. Fire elever oplevede en
svear start, hvor de havde vanskeligt ved at koncentrere sig, eller sveert
ved at vaenne sig til skolearbejdet. Seks elever fortaller, at det gradvist
blev svarere i skolen bdde hvad angir faglig og social deltagelse og trivsel.
Eleverne beskriver alt lige fra ikke at kunne forsta, hvad der foregik 1 un-
dervisningen, til manglende laeseferdigheder, i tre tilfzlde mobning og
ligeledes i tre tilfaelde skoleskift grundet problemer i skole-hjem-
samarbejdet. To af eleverne fortaller, at de hver fandt en rolle som klas-
sens klovn. Falles for flere af elevernes beretninger er, at de mener, at de
lykkedes med at skjule deres vanskeligheder over for bade larere og ele-
ver i klassen — en enkelt betroede sig dog til sin bedste ven.

Eleverne blev derpé spurgt, om der var nogle fag, de bedre kun-
ne lide end andre. Her svarer ni elever, at de var glade for matematik og
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var gode til det. Kun en enkelt elev var meget glad for dansk, dog navner
to elever, at de godt kunne lide at skrive. I forhold til arbejdsindsats sva-
rer 13 elever, at de gjorde sig umage med skolearbejdet. Fem af eleverne
beskriver, at det afthang af, hvilket fag der var tale om. Kun tre elever
oplyser, at de ikke var motiverede for noget. De fag, hvor flere elever
nevner, at de gjorde sig mest umage, var matematik og naturfagene samt
de kreative fag med handgribelige aktiviteter.

DELTAGELSE | KLASSENS FAGLIGE FALLESSKAB

Eleverne blev bedt om at reflektere over, om de deltog i falles diskussi-
oner i undervisningen, og om de rakte handen op i timerne. Kun én elev
svarer ubetinget ja, mens resten fordeler sig ligeligt mellem, at de kun
deltog og rakte hinden op, nar de var helt sikre pd, at de havde det rigti-
ge svar, eller at de helst ikke rakte handen op, da de havde svart ved at
folge med, var usikre eller generte.

Neste sporgsmal gik pa oplevelsen af gruppearbejde inden se-
gregeringen. Ingen elever giver udtryk for, at de ikke ville arbejde 1 grup-
per, men flere havde reservationer. Overordnet set var eleverne glade for
den stotte, de kunne fd fra andre elever (iser ved vanskelige opgaver) og
for arbejdet i grupper, hvor de andre elever kendte til deres specifikke
vanskeligheder. Isxr fremhaves grupper pi to til tre elever som gunstige,
mens storre grupper kunne vere uoverskuelige for dem at vaere aktive i,
fx siger en elev: ”’Ja, nir vi var to og to. I storre grupper var det de andre,
[der] lavede tingene, og jeg skrev af.” To elever fremhever, at det var
hyggeligt at arbejde sammen med deres venner.

Fem elever beretter, at de foretrak at arbejde alene eller ligefrem
isolere sig, da de var bekymrede for at demonstrere deres manglende
formaen, og to elever nevner ogsd, at stojen fra de andre elever forstyr-
rede dem. En enkelt elev forteller, at han selv larmede meget og derved
forstyrrede resten af klassen. En elev fortaller, at hun ikke kunne lide at
arbejde alene, fordi hun havde svart ved at komme i gang, og havde brug
for flere gange at fa at vide, hvad de skulle lave.

DELTAGELSE | KLASSENS SOCIALE FALLESSKAB

Eleverne blev spurgt om, hvad de foretog sig i frikvartererne. Her nav-

ner syv elever, at de “helst” ville vaere alene eller havde en enkelt ven at

tale med. De elever, der var aktive i frikvartererne, deltog hyppigst i fod-
bold, andre boldspil eller andre holdlege. En elev forteller, at han gerne
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ville veere med til fodbold i skolegarden, hvis han blev opfordret til det,
men at han ikke blev det si tit, da han ofte kom i konflikt med kammera-
terne.

I forhold til fritiden var storsteparten af eleverne ikke sammen
med deres klassekammerater efter skoletid — kun tre nzvner, at de var.
Ni elever forteller, at de fa gange var sammen med klassekammerater
efter skole. En elev siger fx: ”Ikke sa tit, orkede det ikke, ville gerne vare
alene og se TV — trengte til ro.” En anden siger: ”Jeg var kun sammen
med Troels, men han skiftede skole efter 0. klasse og bor langt vaek nu.”

FAGLIG UDVIKLING

Eleverne blev spurgt om, hvordan de klarede sig fagligt inden segrege-
ringen. Her fortzller otte elever, at de oplevede at klare sig fint. Disse
elever har forskellige vanskeligheder, fx ordblindhed, ADHD eller gene-
relle indlzeringsvanskeligheder. Seks synes, at de ikke klarede sig si godt.
Heraf naevner de fire specifikke vanskeligheder i dansk, én naevner van-
skeligheder i matematik, én havde den opfattelse, at alle havde det lige sd
svaert som ham, og én havde store sociale problemer.

ELEVERNES OPLEVELSE AF UNDERVISNINGEN GENERELT

Som afslutning pa spergsmilene om elevernes skoletid inden segregerin-
gen blev eleverne bedt om at forholde sig overordnet til skolernes un-
dervisning. Seks elever fortaller, at de var glade for at g i indskolingen.
Fire naevner, at det blev svarere fagligt, og yderligere fire neevner, at le-
rerne havde vanskeligt ved forstd dem og tilpasse undervisningen til dem.
En enkelt nzevner, at hun havde gode lerere, der som led i differentiering
gav hende tilpassede materialer i dansk. Eksempler pa udsagn er: ”Sjovt i
de mindre klasser, da man skulle lave alt muligt.” ”Til sidst gav jeg op i
dansk.” ”Mange leerere havde svert ved at forsta mig.” ”De vidste, at jeg
havde det svart, men ville ikke tage hensyn.”

Udsagnene giver et billede af den forskellighed, der er i elevernes
oplevelser af tiden inden segregeringen. Der er udsagn, der afspejler gla-
den ved at gi i skole, men der er ogsa udsagn, der berorer de problemer,
der begynder at opsta i elevernes skoleliv pa dette tidspunkt.
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SAMMENFATTENDE OM ELEVERNES SKOLETID INDEN
SEGREGERING

Der ses seks overordnede temaer for tiden inden segregering. Det drejer
sig om: den gode skolestart, den problematiske skolestart, stigende faglige udfordrin-
ger, aftagende deltagelse ved stigende udfordringer, manglende undervisningsdifferentie-
ring og stotte, samt problemer i skole-hjem-samarbejdet.

DEN GODE SKOLESTART, DEN PROBLEMATISKE SKOLESTART

Den gode og den problematiske skolestart er naturligt hinandens mod-
setninger. Om den gode skolestart gzlder, at eleverne sé frem til den og
gleedede sig, og at eleverne primeart beskriver skolens sociale elementer.
For den problematiske skolestart er det karakteristisk, at den primeert
kommer til udtryk hos elever med relationelle udfordringer, som havde
svaert ved at forholde sig til den store sociale kontekst i almenomradet.

Som et karakteristisk eksempel pd udsagn vedrerende den gode
skolestart, der ogsa rummer en lille frygt, kan nevnes folgende: “Det var
spendende at komme 1 skole og skulle laere en hel masse. Det var ikke sd
svaert, og der var ingen lektier. Jeg var dog lidt bange for, om der var no-
gen, jeg kunne blive venner med.”

Nir det geelder den problematiske skolestart, kan det illustreres
med folgende udsagn fra tre forskellige elever: ”Jeg havde det meget
svaert dér. Jeg gik tit ud fra timerne — et sted, hvor jeg lige kunne dampe
af. Jeg rullede mig nermest ind i et gardin, sd ingen kunne se mig, si jeg
havde mit eget lille rum, hvor jeg ikke havde alle de dér ting omkring mig.
Jeg folte mig tit provokeret over meget lidt og blev let sur.” ”Jeg grad,
kunne ikke lide timerne og kom ofte op at skeendes.” ”Jeg stak af fra ti-
merne — men jeg kan ikke huske hvorfor.”

STIGENDE FAGLIGE UDFORDRINGER OG AFTAGENDE DELTAGELSE

Inden segregeringen begynder eleverne gradvist at opleve faglige vanske-
ligheder. Nogle har dog kunnet skjule vanskelighederne indtil mel-
lemtrinnet. En elev fortxller om tiden i 2. og 3. klasse:

Nir jeg kom op i de hojere klasser, sa havde jeg lidt problemer,
sd sad jeg sidan mere ovre i hjornet og lyttede. Og jeg var ikke
sa god til at fd hjxlp, hvis jeg havde problemer. Altsa, jeg spurgte
nogen gange, men s var det ikke sddan, at jeg forstod det helt.
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Endvidere ses en tendens blandt eleverne til en aftagende deltagelse ved
stigende udfordringer. Der udtrykkes glede ved at vere med i faellesska-
bet, men det er ogsé karakteristisk, at der ved de aktiviteter, der udfor-
drede eleverne mest, skete en oget tilbagetrakning — et forhold, der forst
og fremmest gjaldt pa det faglige omrade — hvor man gerne ville skjule
egne vanskeligheder. En elev fortzller:

Det var ret kedeligt, fordi jeg ikke kunne lase og skrive. Der var
ikke rigtig nogen, der provede at hjalpe mig. Jeg var ikke kon-
centreret 1 timerne og sidan noget og tenkte pa alle mulige an-
dre ting, fx hvad jeg skulle gore i frikvarteret.

MANGLENDE UNDERVISNINGSDIFFERENTIERING OG ST@TTE

Nogle elever var bevidste om, at de modte faglige vanskeligheder inden

segregeringen, men at der ikke var tilstrekkelig undervisningsdifferentie-
ring, og at de ikke fik den specialpadagogiske stotte, de trengte til. Pro-

blematikken kan eksemplificeres med dette udsagn om faget matematik,
hvor eleven var forud for sin aldersgruppe:

Jeg havde ikke brug for undervisning i skolen. Jamen, at man ik-
ke sidan leerer noget af det. Matematik — plus, minus, gange —
det kunne jeg allerede, fordi min mor havde sagt, at jeg skulle le-
re det, da jeg gik i bornehave. Der var ikke sadan rigtig nogen,
der vidste det. Det var kun nogle gange, jeg rakte hinden op,
men det var ret sjzldent i matematiktimerne. De spurgte hele ti-
den, hvad giver to plus to og sidan noget — det kom aldrig op pa
to gange to. Jeg fortalte det ikke, sa jeg fik det ikke for.

En anden elev fortzller om, hvordan det var svaert i dansk: "Dansk var
svaert. Det blev svarere og svarere, som arene gik. Alting! Altingl Og det
gik alt, alt for hurtigt. S jeg lod bare vare. Ja, for sd tenkte jeg, at nar de
alligevel ikke gider hore efter mig og folge mit tempo, hvorfor skal jeg sa
hore efter dem?”

PROBLEMER | SKOLE-HJEM-SAMARBEJDET

Eleverne med relationelle udfordringer beskriver deres skolestart og ti-
den frem til segregeringen som prxget af tiltagende konflikter mellem
skole og hjem — et forhold, der kunne fore til, at de i perioder slet ikke
modtog undervisning. Dette kan belyses med folgende udsagn:
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Samarbejdet med lereren fx, det blev bare darligere og darligere.
Altsa, ohm ... jeg husker en episode, hvor vi skulle have taget en
sadan leseprove arligt, tror jeg, og der ... jeg havde mange pro-
blemer jo ... sd da jeg fik det at vide, da blev hun [lereren| ved
med at sige: ”’Ja, men tager vi ikke denne laeseprove, si er det fint
— helt i orden — du behover ikke tage den sa. Men s skal du bare
ikke komme i skole.” Og det var min mor ikke szrligt glad for —
si der var koks mellem de to, da de skulle finde ud af det dér.

SEGREGERINGSPROCESSEN

Eleverne blev bedt om at teenke tilbage pa deres tanker pa det tidspunkt,
hvor de fik at vide, at de skulle ga i et andet skoletilbud. De skulle ogsa
nevne de vanskeligste og de mest positive ting.

De umiddelbare tanker for 13 elever var bekymring. Fire var be-
kymrede for at skulle vak fra deres venner, ni var bekymrede over ikke at
vide, hvor den nye skole 14, og hvordan de nye lerere var. En begrunder
dette med, at hun selv havde veret “ond” imod specialklasseelever. En
anden sagde, at han var bekymret for, at der ville blive stillet storre fagli-
ge krav, og at han vidste, at de andre elever i specialtilbuddet var xldre
end ham. Tre af eleverne med diagnosen ADHD gav udtryk for, at det
var irriterende”, men at samarbejdet mellem deres foraldre og skolen
var blevet darligere, hvorfor ”der skulle ske noget”. Kun to elever sa de-
cideret positivt pa skiftet, idet de blev mobbet i deres davarende klasser.
Tre af eleverne kan ikke huske deres tanker om skoleskiftet.

Ved sporgsmailet om de mest positive ting er det gennemgaende,
at eleverne hdbede pa, at der ville blive mere tid med lererne, og at de
ville blive hjulpet fagligt. Flere navner ogsi, at de sa frem til at gd i en
klasse, hvor niveauet var som detes eget.

Der optreder her to gennemgéende temaer, usikkerbeden om det
ukendte og mere tid til den enkelte. Ved det forste tema udtrykkes usikkerhed
i forbindelse med det nye tilbud, som eleverne ikke oplevede, at de havde
faet megen information om, og som i de fleste tilfxlde beted et brud i
forhold til lerere og klassekammerater, samt i flere tilfzelde ogsd betod, at
de gik i skole langt fra deres hjem. Det andet tema er, at de pa trods af
deres bekymringer hdbede pa at fa mere faglig og social stotte.
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Om usikkerheden om det ukendte udtrykker en elev, at hun var
bekymret for at blive stigmatiseret af sine gamle klassekammerater og i
ovrigt ikke folte, at hun ”passede ind” med elever med sewrlige behov:

Jeg blev rigtig ked af det og ville ikke derover. Jeg ville virkelig
ikke derover. Si ville jeg hellere tage kampen op, for jeg gad bare
ikke derover, fordi at mine klassekammerater havde jeg veret
sammen med i sd lang tid — sd havde jeg det rigtig dérligt med
ikke at skulle se dem igen, ndr jeg kom derover, fordi sa gik vi
ikke i klasse sammen mere. Jeg ville hellere i stedet for at gi det-
over og ikke sidan have nogen venner, altsa pa den made ville
jeg hellere tage kampen og kempe lidt hirdere — det ville jeg hel-
lere. Jeg ville virkelig ikke, men det var bestemt, og min mor og
far sagde, at jeg skulle. Det var jo nok en god idé pa en eller an-
den made, for sa kunne jeg laere — blive bedre til dansk, sa jeg ik-
ke var si langt bagud.

Mere tid til den enkelte illustreres med citatet: ”En af de bedste ting ved
at skifte var, at vi fik bedre tid med leererne — og kunne fa bedre under-
visning, nar vi var faerre, og mine venner var stadig pa samme skole.”

TIDEN | SPECIALTILBUDDET

Eleverne i undersogelsen er blevet stillet en rekke sporgsmal om den tid,
hvor de gik i specialtilbud.

ALMEN TRIVSEL
Eleverne blev spurgt om, hvad de syntes om at ga i specialtilbuddet. Det
er gennemgiende for 13 af de 21 elever, at de blev glade for at ga i speci-
altilbuddet. Fem var glade for den ekstra og hurtige hjlp, tre siger, at de
blev godt modtaget, og fem fremhaver fordelene ved, at der var fi elever
i klassen og to lerere. Fire elever udtrykker, at det var ”sjovt” — den ene
fordi undervisningsmiljoet var anderledes end i det land, hun kom fra, og
den anden fordi undervisningen blev tilpasset ham, og fordi han som
belonning for en god indsats fik lov til at spille Nintendo. En elev fortal-
ler, at det var godt at se, at andre havde storre problemer end ham, og at
han blev glad for den faste struktur i undervisningen.

Der er seks elever, der udtrykker sig negativt om specialtilbuddet.
En elev oplevede store vanskeligheder i starten, men fik tilknyttet en
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kontaktperson, som var lerer, hvorefter han blev ”rettet op” og blev glad.
Fem elever fortzller, at det var meget vanskeligt at f4 kammerater, som
de passede sammen med, fordi der var si fa elever 1 klassen. En enkelt
beskriver sin tid i specialtilbuddet som den verste oplevelse i sit skoleliv,
og at det faglige niveau var for lavt, s hun savnede udfordringer. Ende-
lig beskriver én det som et chok, da hun efter at have varet pd besog pa
skolen og vare blevet lovet en del, ikke folte, at lofterne blev opfyldt.

Seks elever fortxller, at de nod, at lererne var tilgengelige, at der
var et lille antal elever 1 klassen og ro i timerne. En enkelt udtrykker, at
det gjorde det lettere at vaere aktiv i timerne. En anden elev beskriver dog
roen som generende, da hun trivedes med mere stgj. Tre elever fremhze-
ver lerernes dygtighed og nare tilstedevearelse i specialtilbuddet.

MOTIVATION OG ARBEJDSINDSATS

Med hensyn til motivation for skolearbejdet navner seks elever, at de var
glade for, at det faglige var blevet nemmere. Tre fortzller, at de trivedes
godt med at vare blandt de bedste 1 klassen. Tre andre siger, at deres lyst
til skolearbejdet kun var blevet lidt bedre, eller at de stadig fandt det
svaert. En elev med ADHD fremhaver, at hans motivation for det faglige
arbejde blev meget storre, da han fik lov til at accelerere og fd storre fag-
lige udfordringer. Blot tre elever udtaler sig negativt om tiden i specialtil-
buddet. En siger, at arbejdet var for nemt og monotont, og at de andre
elever i klassen var darlige:

Jeg fik for lette opgaver. Jeg bad om at fd nogle svarere, men la-
rerne sagde nej, for si skulle jeg ikke gd pa specialskole. Det var
pudsigt, at de andre elever bad mig om hjxlp, det var selvfolgelig
sjovt, men samtidig irriterende.

Hvad fagrakken angir, nevnes matematik af fire elever som detes favo-
ritfag i specialtilbuddet. Dansk nevnes af to elever og engelsk af én elev.
Historie nevnes af én elev, mens de kreative og musiske fag fremhaves
af to elever. De ovrige elever fortzller, at de ikke kunne udpege et sarligt
fag. En enkelt nevner, at der blev undervist pa samme niveau hele tiden,
hvorfor hun ikke folte, at hun blev bedre. En elev siger, at der ikke var
setlige fag, men at der kun var programmer, man skulle igennem.

Ni elever fremhever, at de provede at gore sig mere umage med
deres skolearbejde end i almenklassen. Herunder naevner to elever, at det
gik bedre med koncentrationen. Som navnt ovenfor var der ogsd nogle
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elever, der oplevede, at det var for let, og at de derfor ikke gjorde sig saer-
ligt umage. En svarer, at han gjorde det, han skulle.

DELTAGELSE | KLASSENS FAGLIGE FALLESSKAB
Det er et gennemgiende trzek i elevernes fortxllinger om undervisningen,
at der var meget individuelt arbejde. Der er ingen elever, der beretter om
telles faglige aktiviteter af storre omfang. 11 elever fortzller, at de ogsa
foretrak denne undervisningsform, fordi den gav overblik og ro. En siger,
at hun ikke ville arbejde sammen med ”’de handicappede”, mens en an-
den udtrykker, at de andre elever var forstyrrende. Generelt fortzller ele-
verne, at de var mere aktive 1 undervisningen i specialtilbuddet, da de
folte sig mere trygge i de mindre grupper samt ved den store tilgengelig-
hed af lereren. Bn siger: Ja, fordi der ikke var sa mange, jeg folte mig
tilpas.” Seks af eleverne udtrykker, at de havde faet storre selvtillid og
deltog mere aktivt i undervisningen.

Fem elever siger, at de godt kunne have tenkt sig mere gruppe-
arbejde, da de godt kan lide denne arbejdsforms sociale elementer og
faglige stotte.

DELTAGELSE | KLASSENS SOCIALE FALLESSKAB

Pa grund af den meget individualiserede undervisning spiller det sociale
feellesskab en beskeden rolle 1 undervisningstiden, og det sociale traeder
forst frem i forbindelse med frikvartererne samt 1 fritiden.

Seks elever, der alle gik pa den samme skole som for segregerin-
gen, forteller, at de i starten af tiden i specialtilbuddet tilbragte frikvarte-
rerne med deres gamle klassekammerater. 11 elever havde allerede fra
start frikvartersaktiviteter med deres nye klassekammerater i specialtil-
buddet. To af eleverne havde ingen sociale relationer til deres klasse-
kammerater — de gik alene eller var indenfor, hvor de lavede lektier eller
arbejdede med computer. En elevs specialklasse 13 pa samme grund som
hendes gamle skole, men hun havde forbud mod at vere sammen med
sine gamle klassekammerater, og hun mistede to veninder. En elev turde
ikke lege med sine gamle kammerater, fordi de mente, at hun nu
var handicappet”.

Fzlles for 14 af eleverne er, at de ikke var sammen med deres
klassekammerater fra specialtilbuddet efter skole. Dette skyldtes forst og
fremmest, at de gik 1 skole langt fra deres hjem. Tre af eleverne beretter
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om, at de hyppigt var sammen med deres klassekammerater efter skole-
tid. Fire elever kunne ikke besvare sporgsmalet.

FAGLIG UDVIKLING

Alle elever pé ner tre forteller, at de udviklede sig fagligt i specialtilbud-
det. Fem elever oplevede en positiv faglig udvikling, fordi stoffet var let-
tere. En beretter kun om faglig udvikling i nogle fag. En forteller, at hun
blev bedre i dansk og matematik, to siger, at de blev bedre til at koncen-
trere sig. Tre mener, at deres faglige udvikling var god, fordi de blev dyg-
tigere — den ene af disse elever arbejdede med materialer svarende til et
hojere klassetrin. Felles for disse tre elever er, at de ikke har eller havde
specifikke faglige vanskeligheder. En enkelt elev forteller, at hun ikke
folte, at hun lerte noget, da hun ikke blev prasenteret for noget, hun
ikke i forvejen kunne, og hun siger: ”Mit dansk voksede nedad.” De
storste faglige problemer var i fagene dansk og engelsk. En enkelt fortal-
ler dog;, at billedkunst udfordrede meget: ”Jeg har ikke den kreativitet,
der skal til.” Tre kunne ikke svare pa sporgsmilet.

ELEVERNES OPLEVELSE AF UNDERVISNINGEN GENERELT

Som afslutning pa spergsmélene om tiden 1 specialtilbuddet blev eleverne

bedt om at forholde sig overordnet til skolernes undervisning.
Overordnet set udtrykker 17 af eleverne, at de pa forskellig vis

fik et udbytte af specialtilbuddet. Folgende fire udsagn illustrerer det-

te: ”Jeg laerte at lere, og iser én lerer hjalp mig.” ”Den var bedre, vi fik

midler til rddighed, som vi ikke havde pa den gamle skole: boger, hjem-

meside og redskaber.” ”Jeg blev mere dben, fik det bedre selv og folte, at

2

jeg kunne noget.” ”God undervisning, dejligt at de andre var pa samme
niveau, og vi fik lereredskaber, bdde scannepen og PC.”

Fire elever foler, at de ikke fik et udbytte af undervisningen. De
oplevede, at der blev satset for lidt pa det faglige, at niveauet var for lavt,
og at undervisningen var ensformig. Et par eksempler: "Larerne havde
meget at se til med de andre elever, de havde sygdomme.” ”Kedelig, lar-
te at jeg skal laese ordene om, hvis jeg ikke kunne laese dem, det var det
eneste, jeg laerte.” "De gav os ikke sid meget, der var pauser, det var ikke
sd presset. Der var meget uro, nar de andre ikke fik medicin.”
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SAMMENFATTENDE OM ELEVERNES SKOLETID | SPECIALTILBUD
Analysen viser, at der for tiden i specialtilbuddet kan identificeres fire
overordnede temaer: Glede og tilfredshed, snavert fokus pa vanskeligheder, indi-
vidnalisering samt lav grad af social kontakt il klassekammerater i fritiden.

Temaet glede og tilfredshed kommer til udtryk ved, at de fleste ele-
ver var glade for at have adgang til mere hjalp, og at selvtilliden blev
storre, da de kunne lose de opgaver, de fik. Centralt i elevernes udsagn er,
at det, at undervisningen var tilpasset deres niveau, var afgorende for
deres motivation i skolearbejdet. Dette vises ved folgende udsagn:

Lazrerne var sode, og vi hyggede os rimeligt meget. Jeg blev bed-
re 1 dansk, bedre til at laese og stave. Det var ogsd godt, at der var
en lerer nede bagved, der kunne hjzlpe, hvis jeg havde brug for
det. Det var lidt merkeligt, at nogen var verre end mig, jeg var

pludselig en af de gode.

Der er dog ogsé et tema, som vi betegner snavert fokus pa vanskeligheder.
Der er elever, der oplevede, at der ikke blev satset nok pa det brede fag-
lige felt, og en ordblind elev fortzller, at han var traet af at arbejde med
det lesetreningsprogram, de brugte hver dag.

Med hensyn til deltagelse gzlder, at der er to gennemgiende te-
maet, individnalisering og lav grad af social kontakt til klassekammerater i fritiden.
Det er karakteristisk for elevernes tid i specialtilbuddene, at de modtog
en meget individualiseret undervisning, hvor de fik stotte fra lererne,
mens gruppeaktiviteter kun forekom i begranset omfang. Der var der-
med en hoj grad af faglig deltagelse og motivation for at dygtiggore sig,
mens samarbejde udgjorde en beskeden del. Der var for flertallets ved-
kommende en god deltagelse i sociale aktiviteter i frikvartererne, mens
store afstande mellem skole og hjem betad, at mulighederne for at vare
sammen med klassekammerater i fritiden var begrenset.

Individualiseringen blev bade opfattet positivt og negativt af ele-
verne, og det illustreres med folgende udsagn: Vi sad ikke meget sam-
men ... arbejdede helt individuelt, det var rigtig fint.” ”’Jeg arbejdede for
det meste alene, men det kunne godt vare kedeligt. Jeg ville gerne have
arbejdet mere med de andre, men det var meget individuelt alt sammen.”

Lav grad af social kontakt til klassekammerater 1 fritiden beskri-
ves med folgende citat:
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Jeg har faktisk aldrig vaeret sidan sammen med de andre fra spe-
cialklassen, men vi var sidan ude og lave rollespil pa et tids-
punkt, men ellers var jeg sammen med dem fra den gamle klasse.
Det var ikke fordi, jeg havde problemer med dem fra special-
klassen, men det var bate ikke sadan rigtig ...

INKLUSIONSPROCESSEN

Eleverne bliver bedt om at teenke tilbage pa det tidspunkt, hvor de fik at
vide, at de skulle inkluderes i almenskolen igen. De skulle ogsa her for-
telle om deres tanker og navne de vanskeligste og mest positive ting.

11 elever gladede sig til at komme tilbage til almentilbuddet, en-
ten til deres gamle klasse eller til en ny klasse, hvor der var mulighed for
at opna nye venskaber, ligesom de gleedede sig til ikke at vaere “specielle”.

De umiddelbare tanker for syv elever var imidlertid bekymring —
ligesom vi ogsé horte det i forbindelse med segregeringsprocessen. En
var bekymret over at skulle have nye venner, én over at vare et dr ldre
end de andre elever i den nye klasse, og én var bekymret over at skulle
miste stotte. En var, pa trods af glede, nervos ved processen, én var be-
kymret for at komme tilbage til sin gamle klasse, da pigerne havde givet
udtryk for, at de ikke onskede det, én frygtede for lektier, og én ville helst
blive i specialklassen. En enkelt elev var bekymret for alt: ”’Jeg var be-
kymret for alt — for timerne. Jeg blev gradvist indsluset to timer 1 dansk.
Det var hirdt, jeg var ikke med fagligt. Der er ikke nogen gode ting ved
at skulle i almentilbud.” Fem elever glaedede sig over at skulle tilbage til
en almenklasse og de gamle klassekammerater; en af disse elever sa frem
til ikke at have identitet som “specialklasseelev”.

Da eleverne blev bedt om at reflektere over de vanskeligste ting
ved at skulle tilbage 1 almentilbuddet, navner flere frygten for at vare
kommet bagud i nogle fag, og at vaere kommet bagud i forhold til deres
klassekammerater. Om det bedste nevner flere elever det at komme bort
fra en specialtilbudsidentitet og muligheden for at fa flere venner.

I beskrivelserne af inklusionsprocessen tegner der sig ligeledes to
gennemgaende temaer, usikRerheden om det ukendte og bekymring for util-
strekkelig faglig formden. Det forste tema udtrykker usikkerhed om almen-
tilbuddet, der i de fleste tilfaelde medforte et nyt brud i forhold til leerere
og klassekammerater. Det andet tema om faglige bekymringer udtrykkes
ved, at nogle elever var nervoese for, at de var kommet bagud i nogle fag
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under opholdet i specialtilbuddet. Pa trods af deres bekymringer gledede
storsteparten sig dog til at komme tilbage i almentilbuddet.

Om usikkerheden om det ukendte siger to elever: "Det var si-
dan, fordi dér havde man kun én lerer i klassen, og man er vant til to
lerere, sd er det svaert ... nir man ikke sddan far rigtig hjelp — altsa, folge
med i timerne.” ”Ville helst ikke, det var som at skulle flytte en gang til.”

Det andet tema, bekymring for utilstrakkelig faglig formaen, ud-
trykkes eksempelvis sddan:

Det var virkelig dejligt — det var en stor lettelse, at jeg skulle til-
bage, men jeg var bekymret for, hvor meget de spurgte ind til og
sadan noget, og hvad de sagde til det, og ... Jeg ville ikke fole
mig udenfor pa den made — altsd jeg vil ikke have, at jeg er spe-
ciel — det har jeg det dérligt med. Altsd, jeg vil ikke have nogen
andre ting end det, de andre skal.

TIDEN TILBAGE | ALMENTILBUDDET

Om tiden tilbage i almentilbuddet er der forst stillet et sporgsmal om,
hvordan starten var, og dernast sporgsmal om den efterfolgende tid.

STARTEN | ALMENTILBUD

Eleverne bliver spurgt om, hvad de syntes om at ga i skole, da de starte-
de i almentilbuddet. 14 elever fortzller, at de var glade for at vare tilbage
i et almentilbud. Iser fremhaves det, at det var rart at komme tilbage til
en ”rigtig” skole og en “rigtig” klasse og g sammen med vennerne, en-
ten gamle eller nye venner. Flere fremheaver, at det var en god skole og
en god klasse med et godt sammenhold, at der var nye ting, som ikke var
provet for, og at man ikke blev holdt ude. En enkelt papeger vigtigheden
af at fi en god uddannelse, og det mener han, almenklassen er bedst til.
Seks af eleverne var dog mindre begejstrede, da de fortsat folte sig ud-
fordret fagligt og havde svart ved at navigere i en storre klasse og klare
uroen. Den ene elev siger: "Der mangler respekt og venskab, man re-
spekterer ikke hinanden her.” En anden bemzrker med et smil, at man
generelt ikke er glad for at ga 1 skole, nir man er ndet til 7. klasse. Endelig
var et par elever treette af lektiemaengden. En enkelt elev var pa baggrund
af en gradvis indslusning ikke i stand til at svare pa spergsmalet.
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Eleverne peger ogsa pa forhold, som har med undervisningstil-
buddenes karakter at gore. Fx oplever eleverne, at det var svart at ga fra
en klasse med syv elever og to lerere til en klasse med 25 elever. Det er
efter elevernes mening ogsa sveart, nir lererne ikke har kendskab til dem
og deres specifikke vanskeligheder. To af eleverne oplever uro i klassen
og har behov for at trekke sig. En elev siger, at bade han og klassen har
det svart med en gruppe elever, der er kommet ind i 7. klasse fra en lille
skole, der kun gik til 6. klasse. Endelig siger en elev: "Det svareste er det
alt sammen, og det bedste kan jeg ikke finde.”

ALMEN TRIVSEL SENERE | FORL@BET
Med hensyn til trivsel for de 15 elever, der er interviewet flere gange,
galder, at der for syv af eleverne har varet en positiv udvikling, for seks
elever en negativ udvikling, mens to elever ikke har oplevet @ndringer.
For eleverne med positiv udvikling kan der peges p4, at under-
visningen er mere praksisorienteret, at der arbejdes mere med computer
og internet, at der er mere struktur og ro, og endelig at nogle fi er skiftet
til en efterskole 1 9. klasse. Specifikt om efterskole lyder det: ”Det er dej-
ligt, sjovt. Der er mennesker, altid nogen at snakke med, mange venner,
leekkert. Vi er to pa varelset, og jeg kendte ham 1 forvejen.” ”Jeg er ble-
vet meget mere bidt af at ga i skole, og det er mit nye hjem. Alletiders for
skoletrxtte. Skolen har givet mig rigtic meget, man kan gore mange ting i
pauserne og i fritiden. Der er alle muligheder. De er positive og dbne.”
For eleverne med negativ udvikling gzlder, at de oplever under-
visningen som ensformig og kedelig, at der er stoj og uro, at pauserne
ikke ligger systematisk, at det er sveert at skifte fra mellemtrinnet til ud-
skolingen, og at de oplever, at lererne ikke taler nok sammen om for-
ventninger og krav, og at de ikke fir scannet de nodvendige materialer.* 1
forhold til sidstnzvnte oplever nogle elever, at et problem blandt andet
er, at lererne ikke har tid nok. Endelig er der generelt tale om faglige og
sociale udfordringer og en tydelig ensomhed. En elev, som har social-
emotionelle vanskeligheder, bliver jevnligt sendt ud af klassen til et loka-
le, hvor hun kan arbejde alene. Eksempler pa udsagn er: ’Jeg foler mig
usynlig i klassen og pa skolen. Har haft svaert ved at bryde monsteret fra
tidligere ... Larerne har set mig sidde og graede i fellesrummet. Jeg pro-
ver at komme ind i gruppen, men de vil ikke have mig. Ville onske, at

*For nogle elever, der er ordblinde, kan computerprogrammer, hvor tekstmateriale bliver scannet
ind og last hojt af en sikaldt talesyntese, vaere en stotte.
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skolen havde arbejdet mere med at fa alle med i gruppen.” ”Jeg har det
svart med matematik.” ”Jeg er en smule ensom.” ”’Jeg er trist og vred.”

MOTIVATION OG ARBEJDSINDSATS

Hvad angar motivation i forhold til skolearbejdet, er der syv elever, som
nezvner, at de foler sig meget motiverede, mens 12 elever ikke er motive-
rede. To elever er indifferente.

For de positivt motiverede elever gxlder, at de enten har eller
har faet lyst til skolearbejdet — i hvert fald for det meste. En siger: Jo, og
jeg har som regel orden i det hele, har fiet lert det, og jeg vil ogsa gerne
have lavet mine lektier.” En anden: ’Jo, jeg gor det sa godt, jeg kan.”

De elever, der mangler motivation, giver forskellige begrundelser.
Tre er kede af lektier, mens tre siger, at de er kommet bagud i dansk og
matematik. En glemmer ofte ting, én finder skolearbejdet kedeligt, én har
svaert med fremlaggelser, som han ikke prevede i specialtilbuddet, og én
vil helst kun arbejde i grupper, sd han kan fd hjelp. Eksempler pa udsagn
er: "Det er svaert med darlige testresultater, men jeg prover at leve med
det.” ”Ikke sddan rigtig motiveret, men mine forzldre siger, at jeg skal
gore det. Det er blevet sverere og svarere.” ”Min krop siger, at jeg ikke
vil veere her, jeg vil gerne tilbage igen [i specialklassen].”

Nir det gzlder fagene, er der stor spredning mellem elevernes
praferencer, og nogle elever nevner mange fag som deres favoritfag,
Ved forste interview var der et billede af, at matematik, engelsk og de
kreative og musiske fag var de hyppigst nevnte. Ved de senere interview
ses samme tendens, og for de xldste elever giver enkelte ogsa udtryk for,
at de savner de kreative og musiske fag, der ikke lengere er pa skemaet.

I forhold til motivation og arbejdsindsats fortxller en mindre
andel af eleverne, at de gor sig umage med skolearbejdet, selv om nogle
fag er svere. De fleste elever fortxller, at skolearbejdet og iser hjemme-
arbejde er noget, man ikke elsker, men som skal gores, og at man i de
fleste tilfzelde ogsa far det gjort. Typiske svar er: ”Far for det meste lavet
mit skolearbejde.” ”Jeg er med pé det hele, ogsd lektier. Nogle gange er
jeg ikke stolt af det, men jeg prover, sa godt jeg kan.” ”’Jeg har svart ved
at prioritere mellem lektier, der er mange af dem. Har bedt leererne om
hjxlp til prioriteringen, men det er ikke sket.” Kun én elev er helt stdet
af”, han siger ved det forste interview: ’Jeg hader lektier og skolen”, og
ved andet interview: ’Jeg kan lukke helt af og sove timerne hen.” Hos en
af de elever, som ved de to forste interview fortalte, at han glemte ting og
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ikke kunne koncentrere sig, har en traener fra hans fritidsinteresse betydet,
at han har endret sig betydeligt. Han siger 1 9. klasse:

Jeg har nu det dilemma, at jeg gerne vil vaere sportsudever pa
topniveau — det kraever mange timer hver dag. Min traener har
radet mig til at holde pause. Jeg vil fokusere pa at i en god ud-
dannelse og har faktisk fdet heevet mine karakterer. Jeg er tilfreds
med det, har faktisk nydt det.

En elev bliver ofte vak fra timerne. T 6. klasse sagde hun: ”Jeg deltager
kun i matematik. Pjekker fra idrat, rorer mig kun i fritiden, praktiske
musiske fag gider jeg ikke, siger jeg har ondt i hovedet, og leererne har
opgivet.” Aret efter har hun mere eller mindre meldt sig selv ud:

Det er sjeldent, at der er en dag, hvor jeg er her hele dagen. Ma-
tematiklereren roser mig til skyerne, nar jeg laver noget, men det
gider jeg ikke. Har bade tysk og engelsk pa hold med to andre,
hvor vi laver noget, der passer til os tre. Sveert med tysk, har ikke
lest en skid, sd det er flot, at man er pa 2. sal, sd jeg kan taelle bi-
ler. Bliver 1 dansk delt op pa store-hold og lille-hold efter niveau.
Jeg demonstrerer i matematik, tager min telefon, si tager lereren
den, sd tapper jeg i bordet, og s bliver jeg sendt pd kontoret.

DELTAGELSE | KLASSENS FAGLIGE AKTIVITETER

Hvis man ser pé forste gang, de 21 elever bliver stillet spergsmalet: ”Del-
tager du i faelles diskussioner i undervisningen”, svarer blot to elever
uforbeholdent ja, og to svarer tovende ja. Resten foler sig usikre og del-
tager kun, hvis de er helt sikre. Svarene lyder blandt andet: ”Nej, jeg foler
mig usikker, er bange for, at de griner ad mig.” "Det gir ned ad bakke,
der er for mange, jeg kan ikke lide at snakke, nar der er mange.” Det
samme gxlder med hensyn til at rakke hinden op, hvor fx en elev svarer,
at han kun gor det, hvis han er 100 pct. sikker for at undgi at blive pinlig.
De senere interview tyder ikke p4, at billedet har andret sig.

I forhold til gruppearbejde svarer tolv elever, at de er glade for
gruppearbejde. Iser nir opgaverne eller fagene er vanskelige, oplever de
tryghed ved, at de andre elever kan stotte dem. Hvad angar gruppestor-
relse, foretrakker alle pa ner én sma grupper, gerne under fire elever, da
de ellers foler sig overset, holdt uden for eller mister koncentrationen.
Tre elever nevner, at de foretrackker at arbejde alene, da de har svart ved
at koncentrere sig, nar de er flere, eller foler sig usikre pa sig selv og de-
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res faglighed samt er bange for at blive drillet. I de efterfolgende inter-
view tyder det pd, at en del elever er blevet mere modne eller har opdaget
fordele og ulemper ved gruppearbejdet: ”Det er fortsat ikke noget, jeg
trives med, nej, men jeg har fiet nogle teknikker, sa det fungerer bedre —
melder mig passiv, nir enkelte vil bestemme.” ”Det er bedre end sidste
ar — jeg er mere moden. Det er smart at arbejde flere sammen, helst to
og to, sa man kan udveksle idéer.” ”’Prover lige sa stille — jeg vil helst va-
re sammen med min veninde. Store grupper over tre er ikke godt, hove-
det klasker sammen.” ”Jeg kan bedst lide at vaere alene, men da jeg skal
videre 1 livet, har jeg leert at arbejde sammen med andre.”

DELTAGELSE | KLASSENS SOCIALE AKTIVITETER

Med hensyn til klassens sociale aktiviteter fremgar det allerede af svarene
i forbindelse med gruppearbejdet (beskrevet ovenfor), at de inkluderede
elever er relativt isolerede og i hoj grad holder sig for sig selv eller holder
sig til en enkelt eller to venner. Anledningen er ofte ikke, at de er nye i
klassen, men at de pd grund af deres faglige og sociale udfordringer har
svert ved kontakten med kammeraterne inden for klassens rammer.

I forhold til aktiviteter i frikvartererne udtrykker alle 21 elever i
forste interview umiddelbar glede ved at veere i almentilbuddet. To ele-
ver har dog en meget lille vennekreds, og én deltager kun i et specifikt
spil, som speciallzereren har veret med til at udarbejde klare regler for.
En pige er glad for skiftet, da der i specialklassen kun var én anden pige.

Ser man pd elevernes svar over tid, er der fem elever, som ikke
er aktive med deres klassekammerater i frikvartererne. De fortzller, at de
trakker sig fra faellesskabet, og en enkelt er i stedet sammen med indsko-
lingseleverne. Problemet er, at de ikke har noget til feelles med klasse-
kammeraterne: ”Jeg glor ud 1 luften eller skriver logbog til min coach,
som jeg kan fremlagge for min coach en gang om ugen, si han kan folge
med i, at jeg overholder vores aftaler.” ”Jeg har fundet nogle venner i
klassen og parallelklassen, det er kommet af sig selv, men de forstar mig
ikke helt, og jeg er lidt uden for. Jeg holder mig for mig selv, har ikke
noget at bidrage med. Jeg snakker 1 stedet med nogen over nettet, det er
en sarlig aftale med leererne.” En pige i 7. klasse siger saledes:

I starten var jeg sammen med nogen, nogle gange var jeg alene,
men mest sammen med nogen. Nu er jeg ret ensom. Det er ikke
godt 1 dag, jeg snakker ikke rigtigt, er meget stille, jeg er ensom i
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frikvartererne, sidder med min telefon og spiller eller er pa Face-
book.

10 af eleverne er ved det forste interview sammen med nogle af deres
klassekammerater efter skoletid, og 11 er ikke. Dette haenger sammen
med, at eleverne bor langt vk fra skolen, foretrackker at veere alene eller
er sammen med venner fra deres fritidsaktiviteter.

Ved de efterfolgende interview er der en forskydning i retning af,
at fritidsaktiviteter har givet flere sociale kontakter. Endelig er der for
eleverne pi efterskole tale om en fundamental zndring, idet de bor
sammen med jevnaldrende. De foretrekker dog at komme hjem i week-
enden for at ”slappe af” fra fellesskabet og vare sammen med familien.

FAGLIG UDVIKLING

I forbindelse med det forste interview udtaler 12 elever, at det gir godt
med den faglige udvikling, fx: ”Det gir bedre, jeg har rykket mig.” To
elever siger: ”Op og ned.” Syv elever siger, at den faglige udvikling ikke
er sarligt god, fx: ”Jeg er lige pd kanten med at komme videre til de nz-
ste klasser.” ”Det er blevet svarere i 7. klasse.” ”Har det ikke sd godt
med at gd i skole, jeg har svart ved det, fir ikke lavet det, jeg skal. Darligt
med lektier — jeg far det ikke lavet.” Set over tid er der en @ndring i ret-
ning af, at flere synes, at det ”efter omstendighederne” gir godt. Kun to
elever forteller, at det gar decideret darligt.

I forste interviewrunde er den overordnede tendens, at eleverne
iser er udfordrede 1 dansk og fremmedsprog. Dansk opleves svert, sat-
ligt skriftlig dansk, og en del elever har ogsa problemer med tysk. Hvis
man kigger pa langt sigt, neevnes tysk og fysik/kemi som szrligt vanskeli-
ge. Ein enkelt elev er fritaget fra tysk. Eksempler pa udsagn: ”Tysk og
dansk er de svare — tysk, det skubber jeg vak, og mine forzldre kan ikke
hjxlpe — engelsk er ogsa lidt sveart, jeg bruger Google Translate til skrift-
lig engelsk.” ”Fysik og biologi er mere tungt, der er svare ord og formler
med mere.”

ELEVERNES OPLEVELSE AF UNDERVISNINGEN GENERELT

Som afslutning pa spergsmailet om tiden tilbage i almenklassen bliver
eleverne bedt om at forholde sig overordnet til skolernes undervisning.
Hensigten er at fa belyst, hvordan det er at vare tilbage i et almentilbud
efter at have veret i et specialtilbud med andre vilkar.
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Ved det forste interview oplever alle pa nar én undervisningen
positivt. Eleverne udtaler fx: ”Det er godt, hvis der er noget nyt, dejligt at
der er nogle almindelige born. Jeg foler mig almindelig.” ”Fint, det er
bare normalt. Jeg kan ikke lide fremleggelser, men man skal jo leere det.”
De positive bemearkninger er dog for otte elevers vedkommende blandet
med bemarkninger af forskellig art, fx: "Det er kedeligt i dansk og
sprogfag.” ”Larerne har ikke laert at bruge I'T-rygsakken ordentligt.” 25
elever i klassen er for meget.” ”Det er meget bogligt, og det foregar mest
péa computer, hvor jeg skal leese en masse sider pd nettet.”

I de naeste to interviewrunder er der henholdsvis fem og syv ele-
ver, der udtrykker sig kritisk om undervisningen. Overordnet set papeger
eleverne, at de har svart ved at folge med og koncentrere sig, hvis un-
dervisningen er tavlebaseret. Endvidere oplever eleverne darlig koordina-
tion mellem larerne om aflevering af storre opgaver. Derudover opleves
uro 1 timerne. Karakteristisk for 9. klasserne er, at de foler, at undervis-
ningen kan vare kedelig, da der er meget repetition. Eleverne siger: ”Ge-
nerelt larmer klassen meget, nogle gange er timen ikke begyndt efter 15
minutter, og lereren sidder bare og kigger og venter til, der er ro.” Vi
har nogle ret kedelige ting, de har svert ved at gore det interessant, der er
darlige pauser, og der er problemer med nogle af drengene, der larmer.
Nyt emne cirka hver maned — lererne starter med at sige en hel masse,
og sa far vi opgaver. Kedeligt — vi sidder og knokler og kigger pa papir.”

N@GLEPERSONER | INKLUSIONSPROCESSEN

Det er karakteristisk og vigtigt, at 11 elever nevner verdien af at have
modt én eller flere betydningsfulde voksne, men at det i ovrigt er forskel-
ligt, hvor de har medt disse personer. Det kan vare voksne, de har modt
efter inklusionen eller i specialtilbuddet, der har formaet at understotte
inklusionen. Der kan nzvnes folgende citater fra syv elever:

Det var en rigtig god undervisning [pé specialskolen], lererne var
dygtige, og det betod meget, at de vidste, hvordan de skulle
hjxlpe mig, og at jeg fik de laseredskaber, jeg havde brug for,
blandt andet en scannepen og en PC.

Der var en god lerer [pé specialskolen|, der var skrap og satte
mig pa plads. Jeg var rigtig traet af det 1 starten, men sa blev det
godt, fordi det virkede pd mig.
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Jeg har mulighed for at tale med den AKT-lerer, der var tilknyt-
tet specialklassen, og det er rigtig godt for mig,.

Tre lerere hjxlper mig ogsa og tager det op 1 hele klassen, de har
ogsa hjulpet mine veninder til at kunne hjzlpe mig. De ved, at de
kan stoppe mig og holde mig tilbage. Det er rart, at de gdr sam-
men med mig og fir mig vak fra konflikter. Jeg taler med psyko-
logen en gang om ugen, torsdag eller fredag. Det er meget vigtigt
for mig, for ellers gir det galt.

Det hjalp, at en leerer gav mig sarlig hjelp [i specialtilbuddet],
hun gav mig meget individuel hjzlp og lavede nogle gode regler
for mig. Hun har lert mig at gé, inden jeg bliver sur. Jeg har lert
at sortere i mine konflikter. Laereren folger med [efter inklusio-
nen], det er godt i frikvartererne, og det er dejligt at fa hjalp 1
timerne, men hun skal ikke sidde pa nakken af mig, men ogsi
hjalpe andre.

Jeg snakker gerne med den lerer [fra specialskolen]|, hvis jeg har
problemer.

I starten havde jeg jo én at snakke med, men hun holdt op, og
far klagede. S4 nu har jeg faet én at tale med i klubben om freda-
gen — det har hjulpet meget, jeg kan fa luft.

Der er en leerer her, der er bedst. Jeg bliver glad, nar jeg taler
med ham — ogsd om hans born.

ST@TTE

I det forste interview fortaller 12 elever, at de ikke oplever at have faet
ekstra stotte, efter at de kom tilbage i almentilbuddet, og at de i ovrigt
heller ikke har haft behov for det — samtidig med at de fortzller, at de
har svert ved at folge med. Det skal dog bemarkes, at lererne kan have
faet stotte i form af supervision eller timer til ekstra holddannelse, uden
at eleverne er klar over dette. En enkelt elev udtrykker, at skolen lovede
moren mange ting, han ikke har faet, fx IT-rygszk og flere stottetimer
om ugen. Otte elever oplever at have féet stotte i mindre omfang.

Hen over de neste to interviewrunder oplever flere elever, at der
kun er én lerer til mange elever, at der mangler viden om, hvordan man
underviser elever med specifikke vanskeligheder, og at lererne ikke altid
far brugt de muligheder, der er for hjlp, fx at fa scannet tekster ind. Det
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er kendetegnende for eleverne, at de soger hjzlp hos deres klassekamme-
rater, inden de beder lererne om hjalp.

Nir det kommer til differentiering, bide 1 undervisningen og 1
forhold til lektier, er det blot to elever, der oplyser, at de som led i un-
dervisningsdifferentiering far tilpasset deres opgaver. Tre nevner, at
mengden af lektier er uoverskuelig, og at det tager dem dobbelt si lang
tid som de andre at lave dem. To elever naevner, at de har haft glede af
deres IT-hjxlpemidler i specialklassen, hvorfor de er frustrerede over, at
deres nuvaerende lerere ikke benytter dem. En svarer, at han kun deltager
i undervisningen, hvis han kan overskue det, ellers kigger han pa sin tele-
fon. I denne forbindelse navner han, at han havde nogle sxrlige regler i
specialklassen, hvilket motiverede ham til hans skolearbejde samt fast-
holdt hans koncentration. Dette onsker han, at hans nuverende lerer
ogsi gjorde. En enkelt elev siger: ”De vidste, at jeg havde det svert, men
de ville ikke tage hensyn. Der er meget stor forskel pa lererne.”

SAVN
Eleverne blev spurgt, om de savner noget fra specialtilbuddet. Til dette
svarer syv elever bekreftende i forste interview. Svarene gir alle p4, at
man gerne vil have ferre elever i klassen og to lerere, hvoraf den ene er
seerligt dygtig til at hjelpe. Tre elever nevner i ovrigt, at de savner det
sociale samvar med klassekammeraterne.

I de senere interview er afsavnene der stadig. Fem elever efter-
sporger fortsat opmearksomhed fra lerere, differentiering, bedre kompe-
tencer til at undervise elever med udfordringer samt det sociale samveer.

SKOLEREFORMEN
I forbindelse med interviewene i skolearene 2014/15 og 2015/16 er der
stillet en reekke sporgsmal, som har relation til skolereformen.

DEN LENGERE SKOLEDAG

12014/15 svarer syv elever ud af 17, at de synes, at dagen er for lang.
Begrundelserne er, at det gir ud over deres fritid, at det er hardt at skulle
sidde sd meget ned, og at det er sarligt svart pd teoritunge dage. Fire ele-
ver siger, at det var irriterende i starten, men at de har vaennet sig til det.
Yderligere fire elever har ikke mearket forskel. En enkelt er ikke en del af
skolereformen, da han gir pd en erhvervsuddannelseslinje (EUD-linje).
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12015/16 et ti elever ud af 21 utilfredse med den lengere skole-
dag, mens otte siger, at de ikke legger maerke til det. Tre er ikke en del af
reformen; den ene er eleven pia EUD-linjen, de to andre gér pa efterskole.

VARIERENDE AKTIVITETER
For 2014/15 galder, at syv elever ikke mener, at undervisningen har zn-
dret sig, og ni elever har kun oplevet det lidt eller i starten af skolearet.
Aret efter oplever ni elever ingen forandring. Tre elever har kun
oplevet fi endringer og foler, at lererne er gaet tilbage til seedvanlig
praksis. En siger: Vi har haft matematikstafet og udflugter i fysik, samt
veeret ude og gennemfore ovelser i malestoksforhold omkring afstandene
til planeter, men det har vi ikke lengere, og de andre leerere bruger det
ikke.” Fem beskriver, at de oplever variation og synes, at det er sjovt.

MERE BEVAGELSE

12014/15 oplever fire elever, at der er kommet mere bevagelse i under-
visningen, hvilket de finder positivt. Syv elever oplever det kun sporadisk.
Et eksempel pa dette er: ”En gang har fysiklereren bedt os om at ga ned
i den anden ende af skolegirden og tenke over det.” I 2015/16 er det
kun to elever, der fortaller, at bevagelse er en fast del af skemaet. Seks
elever beretter om sporadisk mere bevagelse.

UNDERSTOTTENDE UNDERVISNING
Understottende undervisning er beregnet til at skulle fremme elevernes
lering ved at give mere tid og storre fleksibilitet til at tilrettelegge en
sammenhangende og varieret skoledag. I 2014/15 fortzller fem elever,
at de oplever at fa understottende undervisning, fx udflugter og temaar-
bejder. Fire af eleverne beskriver, at de ikke har oplevet noget, mens seks
elever oplever, at lererne bruger timerne til deres eget fag, til mere bevz-
gelse eller lektiehjzlp. En elev siger: ”Det er bare en padagog, der kom-
mer med en stak papirer eller en prove, vi havde for et halvt ar siden —
eller pedagogen tager os med ud og spille rundbold.”

12015/16 oplever fem elever fortsat at fa understottende under-
visning. En elev siger:

Den ligger fast pa skemaet mellem én og to timer med en pada-
gog fra klubben. Nogen gange laver vi sjove ting, andre gange en
prove eller test, som lererne har givet. Det er sjovt — ’lav, hvad
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vi vil’, hygge og rundbold. Vi har haft en enkelt tur til et muse-
um, men jeg ved ikke, hvorfor vi skulle derhen.

Fem elever beskriver, at timerne bliver brugt til lektielaesning, to elever
forteller, at det varierer fra leerer til lzerer, og fem siger, at de ikke har haft
understottende undervisning.

LEKTIER

Flere elever har allerede fra forste undersogelsesrunde haft svert ved at
klare lektiebyrden, som eleverne oplever ikke altid differentieres i forhold
til deres udfordringer. Siledes kan inkluderede elever sidde med lektier,
der tager dem to timer, mens de andre elever kan klare lektierne pa en
halv time eller i slutningen af lektionerne. I 2014/15 har seks elever taget
imod tilbuddet om lektiecafe. 10 elever har valgt at sige nej til dette. Ele-
verne begrunder fravalget i, at der ikke er nok hjxlp at fa, at de ikke kan
koncentrere sig, og at timerne ligger for sent.

For aret 2015/16, hvor lektiecafeer er obligatoriske, forteller syv
elever, at de nu ingen eller fa lektier har for hjemme. 10 elever er kritiske
over for lektiecafeer, og det begrundes med tidspunkterne (fx en fredag i
de sidste timer), at der er uro, og at der ikke nedvendigvis er den hjxlp,
de har brug for. Tre elever forteller: ”Det virker ikke. Vi har to timer om
mandagen, hvor vi ikke har lektier, og sa er det en lerer, vi ikke hat. Jeg
laver ikke noget dér, og laver mine lektier hjemme. Min storebror har
hjulpet mig, men han er flyttet, og mor kan ikke.” ”Har det ikke s4 tit,
der er mere undervisning i stedet for. Mor sporger nogle gange til det, og
sd kan mor maske hjalpe. Det bedste er, at der er ro derhjemme.” ”En af
lzererne er en vikar, og hun har ikke styr pa, hvad vi har eller skal. Den
anden er en af vores lerere, der ofte kommer ti minutter for sent.”

9. KLASSESPR@VE

Syv elever gar i 2015/16 1 9. klasse og skal detfor ved skolearets udgang
til 9. klassesprove (det, der tidligere hed folkeskolens afgangsprove). En
elev med ADHD har et hojt fagligt standpunkt og har ikke problemer i
forhold til at skulle til 9. klassesprove. En anden elev med ADHD har
arbejdet malrettet med at forbedre sit standpunkt siden decemberi 9.
klasse, da han har fiet en mentor gennem sit computerspil, som han
skriver ugentlige logboger til om sin fremgang. Han er stresset over 9.
klassesproven og synes i gvrigt, at proven er problematisk, da man kun
har en chance. Han vil dog gerne ”performe” og foler selv, at han er ble-
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vet mere moden og ansvarlig. En tredje elev med ADHD har faet et tur-
bofortleb pa en sommercamp i 9. klasse som et boost op til 9. klasses-
proven. Der var tre leerere og 12 elever pa holdet, hvor formalet var at
give et fagligt loft og selvtillidstrening samt lave koncentrationsforbed-
rende ovelser. Eleven oplevede undervisningen praksisorienteret, og at
lzererne var gode til at undervise. Han foler sig efter forlobet mere forbe-
redt pa 9. klassesproven.

En ordblind elev foler sig forberedt gennem de to sidste tet-
minsprover. Ved den forste var han nerves, men ved den naste gjorde
han ”bare” sit bedste og fik ogsa mere tid. Han er lidt nerves, iser for de
skriftlige prover, men ikke overvaldende. Skolen har sorget for at soge
om dispensation for tidsrammen. I forhold til en anden ordblind elev har
skolen ogsi segt om ekstra tid og stavehjzlp. Ved den sidste terminspro-
ve folte han, at det gik fint, men kunne ikke fi lest hojt, da programmet
ikke virkede. Eleven er nerves for, hvordan det skal ga til 9. klassespro-
ven, da skolen bruger programmer til iPad, men der skal bruges compu-
ter til eksamen, og programmerne passer ikke sammen. Endvidere ople-
ver eleven, at lererne ikke har haft styr pa teknikken, hvorfor eleven selv
har mattet skaffe tekster, der kan scannes i programmet.

En elev med autisme og specifikke faglige vanskeligheder foler
sig overvaldet af 9. klassesproven og de mange synopser, der skal afleve-
res. Det er endvidere elevens mor, der har bedt skolen om at soge di-
spensation til 9. klassesproven. En elev med store lasevanskeligheder
erklerer, at hendes mal bare er at fa 02, og at hun ellers er ligeglad.

PLANER FOR FREMTIDEN

Eleverne blev ogsa spurgt om deres fremtidsplaner. Af de 21 elever har
fire ikke umiddelbart nogen fremtidsplaner. Det skal dog bemarkes, at
disse elever i 2015/16 gir i 7. klasse. Syv af eleverne vil gerne i 10. klasse.
Heraf vil de fem gerne i 10. klasse pa en efterskole og har en plan for,
hvor det skal vare. Fire af eleverne har planer om at tage en erhvervsud-
dannelse. To elever har planlagt at tage henholdsvis en EUX og en HTX.
To af eleverne er optaget af at blive ingeniorer. Ud over dette nevnes
Skoleskibet Danmark, astronom, fodboldspiller, politimand eller soldat.
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EN GOD SKOLE FOR MIG

Eleverne er som afslutning pd interviewene blevet spurgt, hvad en god
skole er for dem. Elevernes svar fordeler sig i to kategorier: /ererne samt
tilrettelwggelse af undervisningen og skolens ovrige aktiviteter.

Hvad angar den forste type af svar om leererne, gzlder, at ele-
verne onsker sig tettere relationer til lererne, hvor de foler, at lererne
har en forstielse for deres specifikke vanskeligheder, og at de bliver
madt, hvor de er, at lererne har kendskab til at undervise elever med
specifikke vanskeligheder, at lererne er dygtige til at skabe ro i undervis-
ningen, samt at larerne er gode til at fi det sociale samspil 1 klassen til at
fungere. Nedenstaende udsagn fra seks elever beskriver i deres helhed
elevernes onsker og forventninger til lererne:

Gode lerere, der kan lere folk noget. Skal kunne tage hensyn til
mit handicap og mine behov og have styr pa tingene. EUD —
nogle ordentlige lerere, men vores klasse har heller ikke varet
den bedste. De datlige elever skulle have vaeret smidt ud, de ede-
lagde det for os, de saboterede vores arbejde ved at sla som i det.
Jeg vil vere sammen med nogle elever, der vi/.

Skolen har gjort det sd godt, som den kunne, for mig. En lerer
tog serligt hensyn 1 3. klasse, det betod, at jeg fik et luftrum. Jeg
husker det sa godt, hun var supersod, jeg kom hjem til hende,
var med til at kebe ind. Hende kan jeg huske hele livet. Her pa
efterskolen er der god kontakt med alle leererne. Det er bare fedt.

Lereren skal vare lederen af en klasse, legge vagt pa den enkel-
tes prasentation, og si stiger gennemsnittet for hele klassen. Lz-
reren skal ogsa styrke de sociale evner. Jeg vil gerne have struk-
tur og rammer, ting, der skal gores hver dag, sidan er det i livet.
Jeg kan nu hindtere ADHD’en.

Vi skal have en laerer som min nuvaerende klasselerer, der sorger
for at have vores opmarksomhed, og sorger for, at vi folger
med. Vi skal ikke have forvirrede leerere — sd bliver der bare pjat.
Vi skal ikke have lerere, der ikke kommer til tiden, eller som gér
i timerne. Laererne ma ikke vare ligeglade med os eller tale ned
til os.
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Laxrerne skal vere mere bestemmende, si man fir bornene med,
lzererne skal opmuntre, sa man far lyst til at lere. Der kan veare
belonninger i slutningen af timen, at man fx kan fa lov at spille.
Lererne skal finde elevernes svage punkter og si ramme dem.
[Med dette mener eleven, at lererne skal vare gode til bade at
tinde og stotte eleverne omkring deres vanskeligheder].

Jeg vil gerne have en skole med nogle kreative sider. Jeg vil gerne
have en skole, hvor lererne gor noget for at fa alle ind, hvor
man kan fa hjelp til at bryde monstre.

Udsagnene om tilretteleggelse af undervisningen og skolens andre aktivi-
teter lyder i deres helhed séiledes fra tre elever: “Faerre timer og faerre ele-
ver i klasserne.” ”Alle skal kunne komme og have det godt sammen. Der
skal ikke vaere larm 1 timerne. Jeg kunne teenke mig at lave en boedekasse
for dem, som larmer.” ”Der burde vere linjer, der rummede to til tre
timer midt pa dagen, hvor man kan gore det, man er god til. Der burde
vere flere kreative fag, der ber vare mulighed for, at man kan trakke sig
tilbage og vare sig selv. Hojst 14 elever pr. klasse.”

SAMMENFATTENDE OM ELEVERNES SKOLETID EFTER
INKLUDERING

I det folgende ser vi pd tre temaer, der kan identificeres i elevernes ud-
sagn om deres skoletid efter inkluderingen. De er: social trivsel, et mere kra-
vende leringsmiljo og manglende undervisningsdifferentiering og stotte.

SOCIAL TRIVSEL

To tredjedele af eleverne er glade for at vare tilbage 1 almenklassens fal-
lesskab og er glade for de ogede muligheder for at f4 venner. Social triv-
sel kan illustreres sdledes: ”Det er en rigtig skole, og jeg er i en ’normal-
klasse’, er ssmmen med alle born.” ”Dejligt at komme vaek fra det speci-
elle.” ”Det er fint het. Der er et godt sammenhold.”

Der er imidlertid en tendens til, at jo @ldre eleverne bliver, desto
vanskeligere bliver det for dem at indga i og fastholde sociale kontakter i
klassen — dette gaelder ikke mindst for elever med generelle indlerings-
vanskeligheder. Eleverne er generelt glade for gruppearbejde, men fore-
trekker sma grupper pa to til tre og vil gerne have, at de er sammen med
en elev, de kender godt, og som de kan fa hjzlp af.
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Endelig har flere elever svert ved at forholde sig til mange per-
soner, og det er ikke ualmindeligt, at de 1 fritiden foretrekker at vare ale

ne. Bn siger: ”Jeg leger med LEGO, og det gider de andre ikke. Maske
kunne jeg invitere én med hjem og spille Minecraft, jeg tor ikke rigtig
sporge, og de vil maske ikke vare inde, men vil ud, og det vil jeg ikke.”

Overgangen fra mellemtrinnet til udskolingen kan ogsa vere en
social belastning med nye kammerater og nye lerere: ”Jeg blev mobbet,
nogle lerere provede at hjalpe, men det virkede ikke, det var ikke rart.
Jeg gik alene, og sd kom tankerne. Jeg kritiserede mig selv, jeg far aldrig
venner, jeg er ensom og ked af det.”

ET MERE KRAEVENDE LARINGSMILJ®

En tredjedel af eleverne foler sig fra starten af tiden i almentilbuddet ud-
fordret fagligt, og de har svaert ved at bevare overblikket og koncentrati-
onen i en stor klasse med uro. Eksempler pa udsagn er: "Det er svert,

det er hardt med lektierne, det tager dobbelt sa lang tid for mig.” ”Det
var dejligt med en ny, frisk start i 4. klasse. Det var dog lidt svert at folge
med i fagene, ogsa svert fordi der var mange i klassen, og det var svarere
at fd hjelp.” ”Der er for meget stoj. Lererne stopper og stir og venter pa,
at der bliver ro, det kan tage lang tid, iser i de sidste timer pa dagen.”

Set over tid er det kendetegnende for de fleste elever, at de ople-
ver storre og storre udfordringer i forhold til flere fag, idet kravene na-
turligt oges, og der stilles storre krav til abstraktionsevnen. Iser nevnes
fysik, tysk og historie som sarligt svaere fag. ”Jeg prover meget i matema-
tik, men er faldet bagud. Jeg har haft en periode, hvor vi havde vikar, og
dér gik det galt. I tysk har jeg givet helt op, det er for svart. Skolen siger,
jeg kan, men jeg kan ikke.” ”Fysik er kedeligt, jeg far aldrig lavet noget —
de andre laver det hele. Jeg far ikke lov til at lave noget. Jeg har svart ved
at ga ind 1 det. Min hjerne siger, at det ikke er nedvendigt at lere det.” 1
enkelte tilfelde har elever faet problemer i fag, hvor de for tiden 1 speci-
altilbuddet ikke folte, at de havde vanskeligheder. Nye faglige udfordrin-
ger kan beskrives saledes: ”Jeg foler, at jeg er kommet bagud i matema-
tik ... jeg prover at folge med, men det bliver sverere og sverere.”

I forhold til eleverne, der i 2015/16 gir i 9. klasse, giver biade
termins- og 9. klassesproven anledning til en del stress. Dette i forhold til
béide arbejdsmangde, udarbejdelse af synopser, nervesitet over for iser
de skriftlige prover, og hvorvidt de hjalpemidler, som eleverne har ad-
gang til, reelt virker til 9. klassesproven: ”Det er meget forvirrende med
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eksamenen. Det roder sammen for mig oven i hovedet.” "Det er forskel-
ligt, hvordan jeg har det, der er noget, man ikke magter. Nu kommer ek-
samenen, synopser ... Det er lidt svaert.”

De ogede faglige krav afspejler sig ogsa i eget usikkerhed og i
nervositet for at markere sig i klassen, fordi eleverne er usikre pd sig selv
og deres faglighed: ”Jeg snakker ikke med, jeg er genert, jeg er ikke tryg
ved det. Jeg er begyndt lidt i engelsk, hvis jeg ved svaret og kan nejes
med at sige fire til fem ord.” Nar der arbejdes i grupper, er mange af ele-
verne afhengige af en god kammerat som stotte: “Det kan vare godt at
arbejde i grupper, hvis der er én, der tager styringen, én, der er over mit
niveau og kender mig.” Mange elever oplever en stor lektiebyrde, som
dog er aftaget noget efter dr to 1 skolereformen. I ovrigt oplever eleverne
ofte ikke, at skolereformens lektiehjalp har gavnet dem meget, idet de i
flere tilfeelde savner mulighed for at fa kvalificeret hjzlp, og at de har
svaert ved at koncentrere sig pa grund af uro. Neasten ingen elever ople-
ver, at der er blevet mere motion og afveksling hen over skoledagen:

Jeg var positiv over for de 45 minutters bevegelse og mere ud af
huset, men det har varet skuffende. Jeg mangler pauser, struktur
og fallesskab. Det er der ikke noget af. Det er ensformigt — vi
kommer ikke udenfor.

MANGLENDE UNDERVISNINGSDIFFERENTIERING OG ST@TTE

Der er flere indikationer af, at eleverne i almentilbuddet oplever mang-
lende eller utilstrakkelig undervisningsdifferentiering og stette. Det dre-
jer sig forst og fremmest om, at eleverne har samme opgaver, og ogsa
samme lektiebyrde, som de andre elever i klassen. ”Jeg fir ikke andre
materialer end de andre elever, men laereren hjxlper: ’Kan jeg snakke
med dig, lerer’ kan jeg sige.” Endvidere er der tilfzelde, hvor de strategier
og hjzlpemidler, som eleverne har lert at bruge som stotte i specialtil-
buddet, ikke bliver benyttet af almenlereren:

Pennen (tekstscanner) og computeren er pd skolen. Det jeg sy-
nes var vildt 4ndssvagt, da jeg startede her, lererne, alle dem, der
tik os, de vidste godt, at jeg var ordblind. Det jeg sa synes var
lidt underligt, det var, at de skulle lzere at bruge det der digitale,
det gjorde de si forst ... Det har de altsd stadig ikke laert.
Det er ogsd vard at bemerke, at flere elever savner stotte i undervisnin-
gen — et tema, der tidligere er berort.
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For de 16 elever, der er interviewet flere gange, er der for ni ele-
vers vedkommende tale om en positiv udvikling, der dels hanger sam-
men med, at de er blevet mere modne (herunder er blevet bedre til at
kontrollere deres adfaerd), og dels henger sammen med, at de bliver eller
er blevet stottet af en betydningsfuld voksen. For tre elevers vedkom-
mende er der sket en negativ udvikling. En elev har udviklet et massivt
fraveer, mens to elever oplever social isolation og ensomhed.

AFRUNDING

Det er karakteristisk, at eleverne glaedede sig til at starte i skole, men der
var ogsd en vis spending forbundet med skolestarten. I det videre forlob
far en gruppe elever hurtigt problemer i forhold til lererne og kammera-
terne — det er eleverne med ADHD-symptomer eller sociale og emotio-
nelle vanskeligheder. For disse elever opstir der ogsa let problemer i sko-
le-hjem-samarbejdet, og overforsel til et specialtilbud kommer hurtigt pa
tale og settes 1 verk. For de elever, der har enten specifikke eller generel-
le indlzeringsvanskeligheder, er det iseer i 2. og 3. klasse, at problemerne
bliver sd store, at et specialtilbud kommer pa tale. At domme efter nogle
elevers oplevelser, har der varet en svag eller utilstraekkelig undervis-
ningsdifferentiering og stotte i tiden inden segregeringen.

Da segregering kom pa tale, reagerede mange elever med usik-
kerhed over for, hvad der skulle ske, og frygt for ikke at have nogen
venner, men der var ogsa hab om at fd hjzlp til at overvinde sine pro-
blemer i et mindre miljo med storre lerertathed.

De fleste elever var glade for tiden i specialtilbuddet, fordi de var
i et lille miljo med to lerere, og de oplevede, at lererne viste forstaelse
for eleverne. Det at blive modt pa sit eget niveau og merke, at der er no-
gen, som har det svarere end én selv, gav selvtillid og motivation, og fa-
get dansk var for mange favoritfaget. Nogle elever mener dog, at de kom
bagud i andre fag. Den individuelle undervisning blev af nogle elever op-
levet som monoton, og nogle savnede gruppearbejde. Under tiden i spe-
cialtilbuddet blev nogle elever dog isoleret fra deres kammerater fra al-
mentilbuddet og de kammerater, de i ovrigt boede txt pa.

Da inklusion kom pa tale, genopstod dele af den usikkerhed,
som eleverne havde inden segregeringen. For de elever, der ikke blev
flyttet tilbage til det oprindelige almentilbud, gik usikkerheden pa igen at
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skulle have nye klassekammerater og lzerere. For elever, der blev flyttet
tilbage, var der for fleres vedkommende frygt for at blive stigmatiseret
som “’speciel”, frygt for ikke at kunne klare sig fagligt, og frygt for ikke at
fa den hjalp, de var vant til. For nogle elever var der dog ogsa glade ved
igen at skulle vere sammen med tidligere venner.

For de forste 1-2 dr i almentilbuddet gxlder, at de fleste elever er
glade for at vaere i klassernes fxllesskaber, men at der ogsa er faglige ud-
fordringer, og at flere savner undervisningsdifferentiering og stotte. Nog-
le elever er kommet bagud i fag, der har haft mindre fokus i specialtil-
buddene, fx matematik og engelsk, og dansk er ikke leengere favoritfaget.
Flere oplever, at der ikke er foretaget en tilstraekkelig overdragelse af de
hjxlpemidler, eleverne har fdet i specialtilbuddet, og de metoder og un-
dervisningsrammer, eleverne har profiteret af. Kun fa elever oplever at fa
differentierede lektier. I fritiden har mange elever faet flere sociale kon-
takter, da de nu gir i klasse med kammerater fra deres eget skoledistrikt.
Derudover peger to tredjedele af eleverne pa, at der har varet én eller
flere betydningsfulde voksne, der har stottet deres inklusion i almenmil-
joet. Det interessante er, at der er tale om forskellige fagpersoner. Det
kan vzre en lerer eller stotteperson, der yder faglig, social eller trivsels-
meessig stotte, en psykolog eller en voksen, der er god til at etablere en
fast struktur eller en tydelig rammesatning og til at opstille konsekvenser.

Man kan afslutningsvist sperge, om segregeringen kunne have
varet undgiet. At demme efter elevernes udsagn kunne den sikkert have
veret undgiet, men det havde krevet, at der var tilstrakkelige ressourcer
til radighed. I de 21 tilfalde, der indgar 1 kapitlet, tyder elevernes oplevel-
ser pd, at lererne har naet gransen for, hvad de kan magte med de res-
sourcer, der har veret til rddighed. Selvom narverende undersogelse ik-
ke inddrager lerernes perspektiv pa tilstedevearelsen og brugen af under-
visningsdifferentiering og stotte, sa er det bemarkelsesvaerdigt, at flere af
de tilbageforte elever ikke se/v oplever at fa stotte. Det tyder pa, at der
kan vare behov for en styrkelse af rammerne omkring dette, fx i form af
timeressourcer, videndeling og specialpedagogiske kompetencer i lerer-
korpset, herunder muligheden for at hente specialistkompetence i for-
skellige former. Givet er i hvert fald, at sivel segregering som inklusio-
nen har varet processer, der socialt har varet belastende for eleverne.
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KAPITEL 4

KLASSEKAMMERATERNES SYN
PA INKLUSION | DET FAGLIGE
FALLESSKAB

I dette og nzste kapitel beskriver vi det klassefallesskab, som de elever,
der tidligere har giet i et segregeret undervisningstilbud, traeder ind i, nar
de tilbagefores til en klasse i almenomridet. Dette beskrives fra deres
klassekammeraters perspektiv. Klassens fallesskab kan pd én og samme tid
besta af holdninger, opfattelser og praksisser blandt eleverne, som kan
understotte inklusion af nogle elever, mens andre elever oplever at blive
ekskluderet. Det er disse processer, der er omdrejningspunktet for analy-
sen i dette og neste kapitel, hvor vi ud fra de tilbageforte elevers klasse-
kammeraters perspektiv belyser, hvordan og i hvilket omfang klasserne
fungerer som inkluderende fxllesskaber. Her er det vigtigt at understrege,
at det ikke kun indebarer de tilbageforte elevers mulighed for inklusion i
almenomradet, men om, hvordan eleverne generelt oplever deres egen
og andres muligheder eller begrensninger for at blive og vare en del af
klassens fellesskab. I nerverende kapitel gar vi i dybden med klasse-
kammeraternes oplevelse af inklusion i klassens faglige fallesskab, mens
vi i newste kapitel ser pa inklusion 1 klassens sociale fallesskab.
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KLASSENS FAGLIGE FALLESSKAB

At skabe et inkluderende fagligt fallesskab indebarer, at alle elever har
mulighed for faglig deltagelse og udvikling. Det vil sige, at alle elever,
uanset faglige styrker, udfordringer og behov, skal have mulighed for at
deltage i undervisningen og udbygge deres kompetencer (Alenkaer, 2012).
I lobet af de seneste ar har skoler landet over gjort brug af flere padago-
giske redskaber og metoder (fx LP-modellen, cooperative learning og
klasserumsledelse) til at imedega dette (se fx Amilon, 2015; Dietrichson
m.fl., 2015; Keilow m.fl., 2015). For at vi kan tale om faglig inklusion er
det samtidig vigtigt, at elevernes deltagelse anerkendes som et vardifuldt
bidrag af leereren og de ovrige elever i klassen (Alenkeer, 2012).

I Inklusionspanelets kvantitative delundersogelse finder vi, at
faglig og social deltagelse er vigtig i forhold til bade elevernes trivsel og
deres faglige praestationer — og at denne deltagelse har sxrligt stor betyd-
ning for elever med sxrlige behov (Rangvid, 2016). Dertil finder et sy-
stematisk review, at der er en tet sammenhang mellem deltagelse, og det
at fole sig som en del af fallesskabet (Osterman, 2000). Studiet finder, at
hvis eleverne ikke foler sig trygge og har tillid til de andre i klassen, sa
falder deres deltagelse, mens elevernes oplevelse af at vere en del af et
fellesskab oger deres deltagelse. Samtidig fremhzaver studiet, at oplevel-
sen af anerkendelse og accept fra de ovrige elever vejer tungere end stot-
te fra leereren. Hvis eleverne er nervese for, at de andre elever fx vil grine
af dem, mindskes deres deltagelse pa trods af lererens stottende tilgang i
undervisningen. Modsat peger studiet p4, at oplevelsen af afvisning eller
cksklusion fra fellesskabet kan medfore adferdsmessige problemer i
undervisningen (fx aggression eller tilbagetrukkenhed), lille interesse i
skolen, lavere faglige prastationer, samt at eleven dropper ud. Oplevel-
sen af at vare en del af klassens fallesskab kan derfor fd stor betydning
for elevernes faglige deltagelse og prastation.

I tabel 4.1 ses en oversigt over dette kapitels centrale temaer og
resultater. Disse vil blive gennemgiet i de kommende afsnit.
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TABEL 4.1
Centrale temaer og resultater i kapitel 4 om klassekammeraternes syn pa
inklusion i det faglige faellesskab.

Temaer Resultater
Faglige forskelle og Elevernes adfeerd i og indstilling til undervisningen har betyd-
ligheder ning for klassekammeraternes oplevelse af det faglige faelles-
skab

Det, at nogle elever har szrlige behov, naevnes sjaeldent af klas-
sekammeraterne, ndr de beskriver de andre elever i klassen
Klasserumsaktiviteter Nogle elevers mulighed for faglig deltagelse og anerkendelse
begraenses af nogle af de gvrige elever
Gruppearbejdet indebzerer en seerlig risiko for faglig eksklusion
Undervisningsdifferen- Undervisningsdifferentiering og stgtte opleves som naturlige
tiering og stgtte elementer i undervisningen
Hensynsfuldt organiseret og gennemfgrt undervisningsdifferen-
tiering og stette kan understgtte den faglige inklusion
Faglighed i udskolingen | udskolingen kan et gget fokus pa individuelle faglige preestati-
oner ekskludere nogle elever fra det faglige faellesskab

ELEVERNES OPLEVELSE AF LIGHEDER OG FORSKELLE |
KLASSENS FAGLIGE FALLESSKAB
I hver enkelt klasse kan eleverne identificere sig selv og andre som tilho-
rende klassens fzllesskab(er) pa forskellige mader. At identificere sig med
en gruppe handler om de grenser, som eleverne treekker mellem sig selv
og andre — de grenser, som gor nogen til medlemmer af gruppen, mens
andre star udenfor. Nar born taler om tilhorsforhold til en gruppe, taler
de ofte om, at nogle bern har noget til felles, mens nogle andre bern er
forskellige fra dette (Liden, 2000; Hojlund, 2002). At opleve at hore til en
gruppe og anerkende andre som tilherende samme gruppe bestir siledes
i elevernes oplevelser af ligheder og forskelle — og hvordan disse ligheder
og forskelle pa den ene side kan vare med til at inkludere nogle, mens
andre ekskluderes. Samtidig er de ligheder og forskelle — de sociale kate-
gorier — som eleverne benytter, specifikke for den kontekst, de anvendes
i. De kategorier, som eleverne traekker pd, kan med andre ord fortalle os
noget om, hvad der er pé spil i den pagaldende kontekst — i dette tilfalde
skolen (Hojlund, 2002; Gilliam, 2009). Ved at se p4, hvilke kategorier
bornene bruger, kan vi siledes fa viden om, hvilke forhold der er betyd-
ningsfulde i klassemiljoet — dvs. hvilke kriterier der kan vaere med til at
inkludere og ekskludere elever fra klassefxllesskabet.

Nir eleverne beskriver sig selv og hinanden i forhold til klassens
Jfaglige fallesskab, bruger de ofte kategorier relateret til elevernes adferd i

75



og indstilling til undervisningen. Eleverne fortzller om elever, der arbej-
der seriost eller useriost, forstyrrer undervisningen, lytter til laereren, ikke
folger med i timerne, er engagerede, rakker handen op eller er tilbage-
holdende i timerne.

Derudover er eleverne ogsa bevidste om de andre elevers faglige
niveau. De er fx klar over, hvilke elever der er steerke i bestemte fag, og
hvem der laver sine lektier. Nar de taler om elevernes faglige formaen,
bruger de kategorier og ord som de “ambitiose” elever eller dem, der
er ’dumme”. I den forbindelse er det vard at bemaerke, at eleverne ikke
taler om elever, som fx bruger IT-rygsxk, fir stotte af en padagog eller
har sarlige behov, nér de differentierer mellem de forskellige elever.
Nogle fi nevner dog, at nogle elever kan have ADHD eller DAMP. En
af drsagerne til, at det netop er ADHD, der bliver fremhevet, kan findes
i det szrlige fokus, der har varet pa netop denne diagnose de seneste ar —
seerligt inden for skoleverdenen — som kan have betydet, at ADHD ogsa
er blevet en del af elevernes bevidsthed (se fx Christoffersen & Hammen,
2011; Kristensen & Morck, 2011). Nogle af eleverne knytter ogsd en sat-
lig adfeerd til elever med ADHD, fx udfordringer med at sidde stille i
timerne eller en utilregnelig adfaerd. Selvom eleverne ikke navner elever
med sezrlige behov direkte, er det gennemgiende i fokusgruppeinter-
viewene, at stort set alle eleverne, nar de bliver spurgt, er klar over, hvilke
elever der har serlige behov eller fir stotte i klassen.

De kategorier, som eleverne bruger til at beskrive hinanden, an-
drer sig 1 vores fokusgruppeinterview ikke, efterhanden som eleverne
bliver aldre, eller i lobet af projektperioden. Den mdde elever “sorterer”
hinanden i forskellige elevtyper pa, er ikke blot mader at tale om eller
opfatte hinanden pa — det kan ogsd have betydning for hverdagsinterak-
tionerne 1 klasselokalet, fx hvem man gerne vil arbejde sammen med,
eller hvem der er aktive i timerne. Den made eleverne opfatter hinanden
p4, kan med andre ord fa betydning for faglige inklusions- og eksklusi-
onsprocesser 1 praksis. Dette belyser vi i de kommende afsnit.

AT FA EN NY ELEV | KLASSEN MED SZARLIGE BEHOV
For vi kommer til, hvordan klassernes faglige fallesskaber i hverdagen

fungerer som inkluderende eller ekskluderende miljoer, ser vi forst pa,
hvordan klassekammeraterne til elever med sarlige behov oplever over-
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gangen, hvor tilbageforte elever gar fra et segregeret undervisningstilbud
til inklusion i almenomradet.

I klasserne 1 almenomradet giver eleverne flere eksempler pa ele-
ver, der er kommet ind eller er giet ud af klassen. Alle klasserne har 1
lobet af skoledret 2013/14 eller aret for oplevet at f en elev ind i klassen,
der tidligere har giet i et segregeret undervisningstilbud. I anden dataind-
samlingsrunde bliver eleverne i vignet-ovelsen (se kapitel 2) spurgt, om
lzereren bor forberede klassen, hvis der kommer en ny elev med sarlige
behov, og hvis ja, hvordan lereren bedst gor dette. I fire ud af de syv
fokusgrupper mener eleverne, at det er vigtigt, at lzereren forbereder ele-
verne pi, hvis der kommer en ny elev med sxrlige behov. I 6.C forklarer
Caroline, hvilke informationer det er vigtigt, at leereren giver:

At eleven méske godt kan opfore sig sidan lidt anderledes. Altsa,
iforhold til ... Godt kan komme til at sige nogle ting, uden at
vide ... Eller at eleven ikke ved, at det godt kan gere nogen an-
dre kede af det. Og maske opforer sig sidan lidt maerkeligt, for
eksempel har svart ved at sidde stille og sidan noget. Det er sa-
dan vigtigt ... Sd skal man ogsi vide, at personen er autist eller
sddan noget, sd man ikke tenker, ’hvorfor gjorde han dog det?”,
eller ”hvordan kan det vare han gor sidan nogle dumme ting?”
S4 man ligesom er forberedt pa, at han ogsa skal vare her.

De andre elever i fokusgruppen er enige med Caroline i, at det er vigtigt
at vide, hvorfor en elev gor, som han eller hun gor, sa de andre elever
ikke tenker, at den pagzldende gor nogle ”dumme ting”, og i stedet kan
tage hensyn. Den samme holdning kommer til udtryk i to af de andre 6.
klasser og én 8. klasse. 1 8.A siger Alma: ”Ja, altsd man skal ogsd passe pa
med ikke at gore for meget ud af det. For s vil folk ikke snakke, og sa et
folk ogsa bange for én og sddan noget. Men det er blevet rimelig normalt,
at der er sddan nogen, der har brug for ekstra stotte.” De ovrige elever i
8.A er enige med Alma i, at maden, lereren forteller det pa, er vigtig, sa
det ikke bliver gjort til noget ekstraordinart, at der kommer en elev i
klassen med serlige behov.

I to af 8. klasserne et eleverne derimod mere delte i forhold til
sporgsmalet. Mens nogle elever mener, at det er vigtigt at kende de andre
elevers udfordringer, for at de kan tage hensyn, sa mener de andre elever,
at det kan medfore fordomsfulde tanker. I 8.X diskuterer eleverne, hvor-
dan lereren skal forberede klassen:
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Morten: Lade vare med at sige noget. Jeg tenker hvis ... ”Hun
har det svaert”, ej okay, sa er det bare det forste mobbe-offer.

Marie [samtidig med Morten]: For sa gider man ikke vare sam-
men med hende. Jeg tror ikke, man [lereren| skal sige noget.

Morten: Nej, det er 1 hvert fald det, jeg tenker.

Marie: Hun [ny elev] kunne sorge for at fi sddan en padagog
med, som bare er der, uden at eleverne behover at vide det.

Interviewer: Sa I synes ikke, det er noget, man har brug for at
vide, hvis der kommer en ny elev ind dér ...?

Morten: Nej, for sa har man allerede stemplet hende pa forhind.
Jeg synes, man allerede har stemplet hende pa forhand.

Marie [samtidig med Morten]: Sa har man allerede stemplet hen-

de.

Jonas: Jeg synes, at det er meget godt at vide, faktisk. For ek-
sempel hvis det er én, der har det svaert, si er det meget godt.
For eksempel hvis det er én, der har DAMP. Nu leger vi, at An-
dreas han har DAMP, og han kommer ind i klassen. Sa siger jeg
til ham ”’du skal tage dig sammen”, og sa flegner han pd mig. Sa
er det meget godt, at jeg ved, at jeg ikke skal sige sidan til ham.

I denne klasse mener nogle af eleverne, at det kan have negative konse-
kvenser for eleven med sxtlige behov, hvis lereren gor opmarksom pa
dette forud for, at eleven starter i klassen. Den ene elev, Jonas, deler dog
holdningen fra de fornzvnte fokusgrupper om, at det kan vare godt at
vide, sa de ovrige elever har mulighed for at tage hensyn. I den sidste 8.
klasse giver en af eleverne udtryk for, at lereren ikke skal fortelle, hvis
der kommer en ny elev med faglige udfordringer, men eleverne er enige
om, at det er rart at vide, hvis en elev har personlige udfordringer (fx
dodsfald i familien), sa de kan tage hensyn.

I forrige kapitel horte vi, hvordan nogle af de tilbageforte elever,
pé trods af at flere glader sig til at komme tilbage til almenomradet, alli-
gevel er bekymrede for, hvordan de vil klare sig i klassens faglige miljo.
Eleverne er blandt andet bekymrede for at vare kommet bagud fagligt i
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forhold til de ovrige elever i klassen og dermed bekymrede for at have
utilstreekkelig faglig forméien. Derudover udtrykker en elev ogsi en be-
kymring for at fole sig ”speciel”, da den pagzldende elev ikke onsker at
veere defineret ud fra noget, som de andre elever ikke har.

Nir vi ser samlet pa materialet fra bade de tilbageforte elever og
deres klassekammerater, treeder det frem, at der kan vare forskellige inte-
resser pa spil i forhold til, om lereren bor informere klassekammeraterne
eller ej. Hvis lereren gor meget ud af det, er der risiko for, at eleven net-
op bliver opfattet som “’speciel”, hvilket nogle af klassekammeraterne
mener kan vare stigmatiserende. Samtidig mener flere af klassekammera-
terne, at det er vigtigt med dbenhed om elevernes udfordringer — serligt
adferdsmeessigt — sd de ved, at de skal tage hensyn til og udvise forstdelse
for den pigzldendes reaktionsmonstre. Elevernes udsagn illustrerer sdle-
des, at det at fortxlle om elevers sarlige behov, nir de tilbagefores til
almenomradet, er en balancegang.

FAGLIGE INKLUSIONS- OG EKSKLUSIONSPROCESSER |
KLASSERNE

I dagligdagen bestar undervisningen af forskellige aktiviteter, hvor ele-
verne enten undervises samlet (fx tavleundervisning eller klassediskussi-
oner) eller arbejder individuelt eller i storre eller mindre grupper. I dette
afsnit ser vi pa, hvordan eleverne oplever inklusion, nar klassen undervi-
ses fzlles, mens vi i neste afsnit vender blikket mod gruppearbejdet.

I samtlige fokusgrupper giver eleverne eksempler pa, hvordan de
forskellige elever deltager 1 undervisningen, nar alle eleverne er samlet.
Overordnet set har de blandede oplevelser af, hvor meget de forskellige
elever deltager 1 undervisningen og klasserumsdiskussioner. 1 9.Y fortzl-
ler eleverne, at de elever, der har det vanskeligt fagligt, er godt med 1 un-
dervisningen, pd trods af at de ikke siger lige s meget som de andre:

Trine: Jeg synes, at de faktisk er okay godt med.

Daniel: Ja. Altsa, de siger selvfolgelig ikke lige sd meget, fordi de
ikke er sikre, men de er helt klart med. Det er ikke det. (...)

Nikolaj: Nogle gange er det pa eget initiativ [at eleverne deltager
1 undervisningen], og nogle gange er det lereren. Men jeg tror, at
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de begge to er lige meget inde over det, fordi nogle gange kan
man godt mearke, du ved, at nogle af de elever, der har det svaert
med det, de vil gerne prove ... Du ved, vil gerne tage kampen op.

1 Y-klassen oplever eleverne, at bade lereren og de elever, der har faglige
udfordringer, er med til at skabe et undervisningsmiljo, hvor alle elever
har mulighed for og lyst til at deltage — lereren ved at serge for at ind-
drage eleverne, og eleverne ved at deltage pa trods af deres vanskelighe-
der. Den modsatte fortelling horer vii 7.B. Her fortaller eleverne, at der
kan sidde elever i klassen, som ikke deltager i undervisningen, da de er
bekymrede for de andre elevers reaktion. I det folgende diskuterer ele-
verne, hvem det oftest er, der rackker hinden op eller siger noget i ti-

merne:

Storm: Det er sidan meget de samme, faktisk. Men der er ogsa
nogle, der sidan ikke, ... Hvis de har en mening, sa er der nogle,
der ikke tor sige det.

Mette: Der er nogle, der er bange for at rakke hdnden op. Nogle
gange.

Interviewer: Hvordan kan det vare, tror I?
Viktor: Fordi man ikke lige gider.
Interviewer: Fordi man ikke har lyst til at sige noget, eller?

Mette: Det kan ogsé vaere, fordi man er bange for at sige noget
forkert, og sé klassen griner af én.

Interviewer: Gor I det?
Mette: Griner?
Storm: En lille smule. [Flere af eleverne griner]

Mette: Ja, nogle gange. Nir vi er trette, sa griner vi sadan ad alt.
S4 kan vi bare ikke mere.

Nikolaj: Men for det meste er det ikke ondt ment. Men det kan
selvfolgelig opfattes pa forskellige mader.
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Storm: Jeg tror, at den, der bliver grint ad ... Enten synes
han/hun ogs4, det er sjovt, eller ogsi foler han/hun, at det er
ondt ment.

Mette: Sa bliver de bare endnu mere bange for at sige noget.

Eleverne fortaller, at de godt kan komme til at grine ad de andre elever,
nér de siger noget i timerne. Frygten for de andre elevers reaktioner kom
til udtryk blandt de tilbageforte elever i kapitel 3, hvor nogle af eleverne
fortaller, at de ikke deltager i diskussioner i undervisningen af frygt for at
blive grint ad, eller fordi de synes, at det er pinligt, hvis de svarer forkert.
17.B bliver eleverne efter ovenstidende diskussion enige om, at der er
nogle elever i klassen, som ikke oplever, at det er rart at deltage i under-
visningen — de er sdledes i risiko for at blive ekskluderet fra deltagelse i
det faglige fellesskab. Adspurgt om, hvad eleverne tenker om dette, sva-
rer Nikolaj: ”Det er synd. Det er maske ogsd dem, der ikke rigtig ... sidan
har sd mange venner i klassen, og s foler man sig ikke tilpas med at sige
noget.” I B-klassen er der siledes nogle elever, der oplever, at deres del-
tagelse og anerkendelse i klassens faglige fallesskab begranses af de an-
dre elevers adfaerd i undervisningen. Nikolajs udsagn er vigtigt, da han
ogsd giver udtryk for, at der kan vare en sammenhang mellem deltagelse
i det faglige fzllesskab og deltagelse i det sociale. Denne sammenhang er
eleverne 1 9.K ogsa inde pd. Her fortaller Alma:

Dem, der ikke altsd sidan er dbne socialt, og dem, der ikke er sd
godt tilpas maske, foler jeg i hvert fald ikke ... er heller ikke sa
meget aktivt deltagende i timerne. Ikke fordi man ikke sddan er
fagligt god nok, men altsa [jeg] tror ogsa det har meget — sidan
er det i hvert fald i vores klasse — det afspejler sig meget godst, at
hvis man ikke har sd meget selvtillid, bade socialt og fagligt. Sa
raekker man ikke handen op, fordi man er méske bange for, at
der er nogle, der griner ad én og sidan noget.

Flere af de andre elever 1 fokusgruppen er enige i Almas betragtning. Det
tyder pd, at deltagelse i klassens faglige fellesskab i nogle tilfaelde haenger
tet sammen med deltagelse i det sociale. Dette er en vasentlig pointe,
som ogsa taler ind 1 perspektiverne i folkeskolereformen fra 2014, der
understreger vigticheden af en opmarksomhed pd elevernes faglighed og
trivsel (jf. Undervisningsministeriet, 2014).
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Eksemplerne peger pd, at det er vigtigt for eleverne at opleve
tryghed i klassen i form af et stottende undervisningsmilje, og at denne
tryghed kan bidrage til, at eleverne deltager og bliver inkluderet i klasse-
diskussioner pd deres egne pramisser og stadig oplever, at deres bidrag
bliver anerkendt af lererne og de ovrige elever (jf. Osterman, 2000).

GRUPPEARBEJDE - RISIKO FOR FAGLIG EKSKLUSION
Gruppearbejdet er en af de klasserumsaktiviteter, hvor risikoen for faglig
eksklusion sarligt kan komme til udtryk. Den faglige eksklusion kan
komme tydeligt til udtryk, hvis eleverne selv far lov at sammensaxtte
grupperne. Her fortxller eleverne 1 8.Y, at dette ofte resulterer i, at der er
en ’rest” af elever tilbage, som ikke bliver valgt, og derfor bliver sat
sammen 1 én gruppe. Nir eleverne selv far lov at vealge, velger de ofte at
arbejde sammen med deres venner — her er der siledes ogsa overlap mel-
lem det faglige og det sociale fellesskab. I de fleste klasser er det dog ofte
lzereren, der danner grupperne. Den generelle oplevelse blandt eleverne
er, at disse grupper ofte er sammensat af elever med forskellige faglige
niveauer. Det er 1 forbindelse med disse typer af grupper, at den faglige
eksklusion 1 gruppearbejdet primaert kommer til udtryk i vores materiale.
I de fleste fokusgrupper giver eleverne udtryk for, at en af de
storste udfordringer i gruppearbejdet er, hvis der er elever, der ikke bi-
drager til gruppen. Nir eleverne taler om bidrag til gruppen, handler det
ofte ikke om de andre elevers faglige niveau, men derimod om deres ar-
bejdsindsats. I det sidste fokusgruppeinterview diskuterer eleverne 1 9.A
ud fra holdningskontinuummet (se kapitel 2), hvornar et gruppearbejde
fungerer godt — en diskussion, der er typisk for flere af fokusgrupperne:

Mie: Hvis man arbejder sammen med de rigtige, som er pi stort
set samme niveau som én selv.

Eva: Og én, som rent faktisk gerne vil arbejde sammen med én.
Line: Ja, som er engageret i det og ikke bare toffer rundt.

Interviewer: Sa det er bade, at det faglige niveau er nogenlunde
det samme, og at man har det personligt godt med dem?

Mie og Pernille: Ja, meget.
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Eva: Ja, men personligt synes jeg ikke selv, at man skal have det
samme faglige niveau.

Mie: Nej, nej.

Eva [fortstter]: Man kan godt arbejde sammen med én, som
har et hojere eller lavere niveau, bare ...

Mie: Men der skal ikke veere kempe forskel.
Eva: Nej, nej, selviolgelig.

Tobias: Samtidig handler det ogsa bare generelt meget om enga-
gementet. Altsd om, at begge parter er med.

For en af eleverne 1 A-klassen spiller det faglige niveau en rolle — der ma i
Mies ojne ikke vare for stor forskel pa det faglige niveau blandt eleverne
i gruppen — men bade hun og de andre elever er enige om, at arbejdsind-
satsen ogsd har betydning. I forlengelse af ovenstiende diskussion bliver
eleverne enige om, at de, hvis de skulle valge, hvad der har storst betyd-
ning — fagligt niveau eller engagement — ville sztte engagement forst.
Denne holdning deles af flere af de andre fokusgrupper. Nir eleverne
arbejder sammen, er det for eleverne vigtigt, at alle gruppens medlemmer
bidrager til gruppearbejdet.

For nogle af eleverne er der dog en tet ssmmenhang mellem ka-
tegorierne arbejdsindsats og fagligt niveau. I flere af klasserne er der ele-
ver, der giver udtryk for, at de, der ikke bidrager til gruppearbejdet, er de
elever, der er pa et lavere fagligt niveau. Maja i 6.U siger i det andet fo-
kusgruppeinterview: “Hvis nu at man kommer sammen med en ditlig én,
sa er det irriterende, hvis de ikke laver noget, og sd bliver man bare sa-
dan ’ej, det er irriterende’, sidan hvorfor kan de ikke bare vere lige sa
gode som én selve””. Maja sxtter dermed lighedstegn mellem elever, der
ikke bidrager til gruppearbejdet, og elever, der er pa et lavere fagligt ni-
veau. Samme opfattelse kommer til udtryk 1 8.K. Her diskuterer eleverne,
om den mide, de andre elever er pa i undervisningen, pavirker deres
egen mulighed for lering. Her svarer eleverne:

Alma: Det synes jeg.

Mia: Det synes jeg ogsa.
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Alma: Fordi hvis ingen andre laver noget, og man er den eneste,
der sidder og laver noget.

Mia: Det har ogsd noget med niveau at gore.

Alma: Ja. (...) For eksempel, jeg lavede fysikrapport med én, der
hedder Malthe. Og vi er pa meget forskelligt niveau. I fysik er jeg
pa et rimeligt hejt niveau, og han er pi et ikke lige sd hojt niveau.
Sa det var ligesom mig, der lavede det hele, og ham, der bare la-
vede layout og sidan noget.

Eksemplerne tyder p4, at selvom flere af eleverne giver udtryk for, at
indsats vegter hgjere end fagligt niveau, sd kan det, at nogle elever ser en
taet forbindelse mellem de to kategorier, i betydning for deres oplevelse
af gruppeatrbejdet og deres indstilling over for de andre elever. I det sid-
ste eksempel kommer dette fx til udtryk som manglende anerkendelse af
Malthes bidrag til fysikrapporten, hvor han ”bare lavede layout”. Eleven
her opfatter det saledes ikke som en ligevaerdig arbejdsdeling.

En central pointe i forbindelse med gruppearbejdet er, at nogle
af klassekammeraterne til elever med sxtlige behov oplever, at forskellen
i elevernes faglige niveau kan begranse nogle elevers mulighed for delta-
gelse. Eleverne 1 9.A diskuterer i interviewet, hvordan elever, der ikke er
lige si fagligt sterke som de andre elever, kan opleve at vare i en gruppe
med fagligt sterke elever:

Eva: Altsa, pa den ene side tenker jeg, at du kan jo lere noget af
den anden person, end noget du miske ikke vidste. Men pa den

anden side si kan det godt vare at, ohm ... hvordan skal jeg for-

klare det?

Trille: At man kan fole sig dum?
Eva: Nej, ikke dum, som sidan.
Pernille: Overset, pa en eller anden méde?

Eva: Ja! Hvis nu den ene person hele tiden har ordet, sa far du
ikke rigtig mulighed for at vise, at ’jeg kan ogsd’.
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I A-klassen fortaller eleverne, at der er risiko for, at nogle elever bliver
overset, hvis de er pa et lavere fagligt niveau end de andre. I Y-klassen
forteller eleverne ogsa i interviewene, da de gar i 8. og 9. klasse, at der tit
er nogle elever, der tager styringen i gruppearbejdet. Amina fortxller i det
andet interview: ”Altsd, ndr vi skal lave noget sammen, sd er der nogen,
der tager styringen, og resten de lader det bare sadan g, som det gar. Og
det ved jeg ikke, om det sidan er dem, som tager styringens skyld, men
det er i hvert fald... Nar vi skal arbejde sammen, sd er det méske en tred-
jedel af os, der arbejder sammen, mens resten bare kigger pa.” I det sid-
ste interview giver eleverne udtryk for, at det ofte er de elever, der er fag-
ligt staerke, der tager styringen i gruppearbejdet. Ligeledes forteller ele-
verne i 7.C, at der er nogle elever, der holder sig tilbage 1 gruppearbejdet,
hvis de andre elever er fagligt sterkere. Klassekammeraterne til elever
med szrlige behov giver sdledes eksempler pd, at der i gruppearbejdet
kan sidde elever, hvis deltagelse bliver begrenset af fagligt sterke elever,
der enten overser de mere tilbageholdende elever eller tager styringen pa
bekostning af de andre.

1 kapitel 3 horte vi, hvordan nogle af de tilbageforte elever ople-
ver gruppearbejdet. Flere af eleverne er glade for at arbejde 1 grupper i de
fag, som de har vanskeligt ved, da de kan fi hjalp af de andre elever —
dette perspektiv er ogsa gennemgaende for fokusgruppeinterviewene
med deres klassekammerater, hvor de fleste deler denne holdning. Der-
udover fortaller nogle af eleverne med seztlige behov, at de kan fole sig
oversete 1 gruppearbejdet, eller fole, at samarbejdet udstiller deres mang-
lende faglige formaen. Med tiden giver nogle af eleverne udtryk for, at de
er blevet mere passive og holder sig i baggrunden, hvis andre tager sty-
ringen (se ogsa Laursen & Petersen, 2015). Disse sidste eksempler ligger
teet op ad de situationer, som deres klassekammerater beskriver. Det pe-
ger pd, at der serligt i gruppearbejdet er risiko for faglig eksklusion, da
nogle elever kan opleve, at deres mulighed for faglig deltagelse og aner-
kendelse af deres bidrag til gruppearbejdet begranses af nogle af de ovri-
ge elevers opfattelse af dem og deres faglige bidrag.

ELEVERNES OPLEVELSE AF UNDERVISNINGSDIFFERENTIERING
0G STOTTE

Nir klassekammeraterne taler om, hvordan undervisningen tager hojde
for elevernes forskellige faglige niveauer, fortzller de primaert om to
former for undervisningsdifferentiering eller stotte: opgaver, der er til-
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passet efter fagligt niveau, samt tilstedevarelsen af en stottelaerer eller
pedagog 1 undervisningen. Overordnet set oplever eleverne, at lererne er
gode til at organisere undervisningen, s alle elever kan deltage og bidra-
ge uanset fagligt niveau, og at undervisningsdifferentiering og stotte
dermed kan understotte den faglige inklusion (jf. Alenker, 2012).

1 A-klassen fortaller eleverne i alle tre interview (dvs. fra 7.-9.
klasse) detaljeret om, hvordan de far opgaver, der er tilpasset elevernes
faglige niveau. I denne klasse arbejder de med et tydeligt undervisnings-
differentieringssystem, hvor eleverne er inddelt i grupper, navngivet efter
geometriske former. I starten af timen skriver lereren laeringsmalene for
hver gruppe op pa tavlen, si alle grupperne ved, hvad de skal arbejde
med og na i lobet af timen. Denne tydelighed, synes eleverne, fungerer
godt. Det skal dog navnes, at ingen af eleverne i fokusgruppen er i den
gruppe, som bestar af elever med faglige udfordringer. Det kan derfor
ikke udelukkes, at nogle af de andre elever kan opleve den tydelige un-
dervisningsdifferentiering anderledes. I 6.U kommer undervisningsdiffe-
rentieringen til udtryk ved, at eleverne arbejder i forskellige arbejdshefter,
som er inddelt efter fagligt niveau. Alle eleverne i fokusgruppen er glade
for niveauinddelingen og gar gerne til lereren, hvis de oplever, at en op-
gave er for svaer, som Nina siger: ”Det er jo ikke pinligt som sddan. Der
er jo mange, der ikke kan finde ud af det.”

1 6.C giver eleverne ligeledes udtryk for, at undervisningsdiffe-
rentiering er godt, men at det samtidig er vigtigt, at lereren formidler og
organiserer det pa en made, der ikke udstiller de elever, der har det svert
fagligt. Ifolge Caroline kan det skabe et fagligt hierarki, hvis differentierin-
gen medforer en tydelig opdeling af eleverne: ”Man kan ikke rigtig lave
sadan et system. Altsa saidan et hierarki over, hvem der er bedst til tinge-
ne. Alle skal sadan vare lige.” De andre elever er enige med Caroline i, at
niveauinddelingen ikke md medfere oplevelsen af, at nogle elever er bed-
re end andre, blot fordi de er pa et hojere fagligt niveau. I bade X- og Y-
klassen er eleverne enige i, at der er risiko for, at enkelte elever kan blive
udstillet fagligt, hvis ikke undervisningsdifferentieringen organiseres og
handteres pa en hensynsfuld made. Eleverne i 8.X forteller, at enkelte
elever kan fole, at de ”ikke er gode nok”, hvis niveauinddelingen ikke
organiseres godt af leereren. I deres klasse oplever de dog, at laereren gri-
ber det an pa en god made, hvor hele klassen fx far at vide, at de skal
arbejde med et bestemt antal opgaver, og hvis der sa er nogen, der bliver
hurtigt faerdige, kan de ga videre til det naeste. I 8.Y forteller eleverne i
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det andet fokusgruppeinterview, at deres ene lerer gar rundt til hver en-
kelt elev og giver vedkommende hans eller hendes leringsmal for den
pagaeldende time (fx hvor meget han eller hun skal nd i sit arbejdshzafte),
hvilket eleverne synes fungerer godt. I Y-klassen fremhaver de samtidig
vigticheden af, at de ovrige elever er hensynsfulde omkring niveauindde-
lingen. Laura forklarer:

Altsa, hvis andre [elever| gor noget stort ud af det, sidan arh,
du skal lave én [opgave], fordi du er darlig”, eller ”du skal lave to
[opgaver], fordi du er sidan en duks”. Altsa, det kan ga begge
veje. Men hvis det fungerer, si fungerer det.

Eleverne 1 8.Y giver udtryk for, at eleverne ogsa har et ansvar for opga-
vetilpasningens succes. De skal tage hensyn til alle eleverne uanset fagligt
niveau, sa der bade er plads til eleverne med faglige udfordringer og de
sterke elever.

Ud over opgaver, der bliver tilpasset elevernes faglige niveau,
fortzller eleverne i fire af fokusgrupperne ogsd om elever, der far ekstra
stotte af enten en stottelerer eller en padagog. Overordnet set udtrykker
klassekammeraterne til elever med sztlige behov forstaelse for, at nogle
elever har behov for ekstra stotte i undervisningen. I 9.A er der en stotte-
lzerer tilknyttet i nogle af timerne. Eleverne fortzller, at stottelereren ba-
de hjzlper de elever, der har udfordringer i det pagzldende fag, og tager
sig tid til at hjzlpe de ovrige elever, hvis de har behov for det. Eleverne
synes, at det fungerer godt, og giver udtryk for, at stottelereren er blevet
en naturlig del af undervisningen, der ikke medforer forstyrrelser. I de
andre klasser er elevernes ligeledes enige i, at det ikke opleves forstyrren-
de eller underligt, ndr der er en ekstra lerer i klassen. Eleverne 1 9.A pe-
ger 1 forlengelse heraf pa en udfordring i forhold til, hvem der fir hjelp i
klassen, ndr der z&ke er en stottelerer. Trille fortzller her om de elever,
der ligger 1 klassens faglige midtergruppe:

Ja, altsd det er mere sdadan generelt, sd bliver de [elever 1 midter-
gruppen| nok overset, fordi det er de fagligt svage, som lereren
selv gar hen og prover at tjekke, og si er det ligesom maske de

fagligt steerke, som selv sddan gir hen og sporger: ”’Okay, hvor-
dan kan jeg tolke det her?”, eller ... Du ved, sidan mere selv op-
soger leereren til mere udfordrende ting. Sé jeg tror godt, at man
sadan, nir man ligger lidt i midten, godt kan fole sig lidt overset.
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Trille giver udtryk for, at der, mens leereren er opmarksom pi de elever,
der har brug for ekstra stotte, og de fagligt stzerke elever selv opsoger
hjxlp hos lereren efter behov, er en gruppe af elever, som ikke beder om
hjxlp i undervisningen. Nér det kommer til at fa og opsege hjalp, er der
derfor risiko for, at de elever, der ligger i den faglige midtergruppe, bliver
overset og ikke fir den stotte, de har brug for — og pa den made ikke har
samme mulighed for at deltage 1 klassens faglige fxllesskab. Selv om den-
ne problematik ikke kommer til udtryk i de andre klasser, er det alligevel
et interessant opmarksomhedspunkt i1 forhold til organiseringen af hjxlp
og stotte i klasselokalerne.

I fire af klasserne fortzller eleverne, at de enten har eller har haft
elever, der i nogle timer fik ekstraundervisning uden for klasselokalet. 1
tre af klasserne giver eleverne udtryk for, at de ikke bemaerker, nir elever
bliver taget ud af klassen for at fa undervisning et andet sted, da det ofte
sker, mens de andre er i gang med at arbejde. Det er dog interessant at
bemzrke, at to klasser har oplevet, at de sterke elever blev sendt ud af
klasselokalet for at arbejde alene med en opgave, og at eleverne i begge
disse klasser giver udtryk for, at dette kan medfere en risiko for, at de
tilbagevarende elevers (manglende) faglige formden bliver udstillet. Det
tyder p4, at klassekammeraterne alligevel kan opleve, at det udstiller ele-
vers faglige niveau. Pointen er, at den enkelte elev, som bliver berort af
opdelingen, kan opleve det ekskluderende, mens de andre elever ofte
ikke bemarker opdelingen. De berorte elever opfattes dermed ikke som
ekskluderede i de ovrige elevers ojne, men kan sely fole det sidan. I den
ene af de fornzvnte klasser mener eleverne derfor, at individuel ekstra
stotte gives bedst 7 klasselokalet, hvorved der ikke sker en tydelig marke-
ring af elevernes forskellige faglige niveauer. Det kan tyde pa, at den fysi-
ske nzerhed eleverne imellem er vigtig — ogsd nar det kommer til, hvor-
dan undervisningsdifferentieringen organiseres.

FOKUS PA FAGLIGE PRASTATIONER | UDSKOLINGEN

Ilobet af projektperioden ser vi en sarlig udvikling i de aldste klasser
(dvs. udskolingen). Her begynder eleverne i andet og tredje fokusgruppe-
interview — da de gar i 8. og 9. klasse — i hojere grad end tidligere at have
fokus pd egne faglige prastationer.
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I de @ldste klasser fortzller eleverne, at de 1 det seneste par ar er
blevet mere og mere fokuserede pd deres faglighed. Dette er tilfeldet i
samtlige af de fire @ldste klasser i undersogelsen. I 9.K kommer det til
udtryk ved, at eleverne kalder klassen en ”streberklasse”, en betegnelse
de begrunder med, at eleverne nu giar mere op i det faglige aspekt af sko-
len end det sociale. Denne made at tale om klassen pa er ikke blevet
brugt i de foregdende interview. Eleverne fortzller, at de i de seneste par
ar er begyndt at vokse fra hinanden socialt, og derfor er der kommet me-
re fokus pa det faglige. Blandt eleverne 1 9.Y kommer det ogede faglige
fokus til udtryk pa den made, at karakterer fylder meget i det sidste fo-
kusgruppeinterview. Eleverne er begyndt at fokusere mere pa egen le-
ring og tolererer i mindre grad larm eller forstyrrelser fra andre elever. At
eleverne begynder at fokusere mere pa egne, individuelle faglige praesta-
tioner, er ikke overraskende, da eleverne i de storre klasser begynder at fi
karakterer, samtidig med at 9. klassesproven nermer sig. I 9.A er elever-
ne ligeledes fokuseret pé deres faglighed. Eva og Trille fortaller i det an-
det interview, hvordan klassen har andret sig det sidste 4r. Eva forteller,
at ’der er kommet mere fokus” blandt eleverne, og Trille
rer: “Folk er blevet mere seriose fagligt”. I A-klassen fylder elevernes
faglige formien generelt en del i de to sidste fokusgruppeinterview, og
den er omdrejningspunktet for flere af elevernes diskussioner. Seerligt i
det sidste interview, da eleverne gir 1 9. klasse, bliver det at vaere fagligt
dygtig og vaere aktiv og deltage 1 undervisningen fremhzvet som positive
kvaliteter af flere af eleverne, og som det, der gor deres klasse til en god
klasse at vaere i:

Trille: Jeg tror, at vi har meget engagement i vores klasse. Der er
selvfolgelig nogle enkelte, men det tror jeg altid, der er. Men jeg
tror generelt, at vi har mere engagement end de fleste andre klas-
ser, fordi folk gerne vil lere noget. Det er ikke tabu at vare klog.
Det er ikke sddan arh, du er en nerd”, andet end hvis man selv-
folgelig sidder og bruger tre timer pa en eller anden opgave, som
burde have taget et kvarter, sd kan man godt vere lidt “ej okay,
det var maske lige lovlig ”overkill”. Men det er stadig ikke en
darlig ting, ogsa fordi at mange af os gerne vil have gode karak-
terer. Vi vil stort set alle sammen have gode karakterer. Det kan
dog ogsa vare en dirlig ting, fordi sd gir der karakterraes i den,
og sa skal man have den her karakter og sidan noget.
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Nora: Og folk bliver kede af det, hvis de ikke far den karakter,
og sadan.

Trille: Ja, ja. Det er maske ikke sa godt. Men stadigvzk, jeg tror
ogsd, at det hjzlper at vi, ohm ...

Pernille: Det hjzlper hele klassens kvalitet, at alle vil veere gode.

Trille: Ja, der er lidt den dér konkurrence, si man ligesom moti-
verer hinanden til at f4 hojere karakterer.

Dette uddrag er typisk for flere af fokusgruppeinterviewene med de «ld-
ste elever. I takt med udviklingen i de zldste klasser begynder eleverne i
hojere grad at benytte sociale kategorier, relateret til faglighed, fx strabe-
re, dem, der vil lere noget, og dem, der ikke vil, dem, der gér efter at fa
gode karakterer, og dem, der ikke er interesserede i karakterer. For flere
af eleverne i udskolingen bliver elevernes faglige forméien dermed mere
betydningsfuld, jo tettere de kommer pa folkeskolens afslutning.

Selvom det ikke er overraskende, at de xldste elever begynder at
fokusere pa deres faglige resultater, si er det en udvikling, der kan fa be-
tydning for nogle elevers mulighed for deltagelse i klassens faglige falles-
skab. Det kommer til udtryk i eksemplet fra A-klassen, hvor der ifolge
Trille er nogle fa elever, som ikke har det samme faglige engagement som
resten af klassen. Man kan sige, at denne klasse har en fzlles identitet
som en klasse, der bestar af “elever, der gerne vil lere noget”, men det
kan samtidig fa betydning for elever, der fx ikke er lige sa fagligt steerke
som de ovrige elever eller er mere tilbageholdende 1 undervisningen. For
disse elever kan klassens faglige identitet betyde, at de kommer til at std
uden for klassens fallesskab. Dette ser vi neermere pa i naste afsnit.

EKSKLUSION FRA DET FAGLIGE FALLESSKAB
Det ogede fokus pa faglige prastationer har i nogle af 9. klasserne bety-
det, at de elever, der har det svaert fagligt, er begyndt at std i periferien
eller helt uden for det faglige fllesskab. Ud over 9.A, som vi moedte i
forrige afsnit, treeder tendensen serligt tydeligt frem i to af 9. klasserne,
hvis udsagn danner grundlag for dette afsnit.

1 9.X fortzeller eleverne om tre til fire elever i deres klasse, som
har brug for ekstra stotte eller hjzlp. Eleverne fortaller, at disse elever i
lobet af 8. og 9. klasse er holdt op med at deltage i undervisningen:
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Andreas: Dem, der har brug for hjelp, de folger ikke med, eller
de giver naermest op. Og s sidder de enten pa iPad’en, eller ...

Emil: Ja. Altsd de bliver hurtigt fristet il lige at tage iPad’en frem
og lige kigge pd noget andet.

Jonas: Og det er jo egentlig forstieligt nok, tenker jeg.
Emil: Ja.
Interviewer: Ja, hvorfor?

Jonas: Hvis man alligevel ikke forstir det, sa kan man jo lige sd
godt bruge tiden pa noget, man synes er spendende.

Marie: Det er jeg sd uenig i. Jeg har det sidan lidt, at man skal al-
tid prove.

Interviewer: Sa I oplever, at der er nogle i jeres klasse, der har
givet lidt op. Er det sket her det sidste ar?

Jonas: De sidste to érs tid.
Marie: Ja.

Andreas: Ja, jeg teenker sadan, at det er kommet stille og roligt,
og sa et det bare blevet der siden.

Jonas: Det er mest det med karakterer, der lige saver hovedet af
én, ndr man fir den forste standpunkts [karakter]|, tror jeg.

Eleverne forklarer, at en af drsagerne til, at eleverne er holdt op med at

deltage i undervisningen, kan findes i det ogede faglige fokus, som bade

kommer til udtryk i undervisningen, hvor eleverne har fiet vanskeligere

ved at folge med, og i form af karakterer, som nogle elever kan opleve

som et nederlag. Den samme tendens finder vii 9.K. Her giver eleverne

udtryk for, at de elever, der har faglige udfordringer, har givet op i un-

dervisningen. Alma fortaller: ”Altsa, nu gar vi jo 1 9. klasse. Sa i vores

klasse er det blevet sadan lidt, at dem, der mdske har brug for lidt ekstra

hjxlp, det er ogsd dem, der er blevet sidan lidt ekstra ligeglade.” Nogle
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elever er siledes holdt op med at deltage i undervisningen og er pa den
mide tradt ud af klassens faglige faellesskab.

Eleverne i bade 9.K og 9.X giver ydermere udtryk for, at de selv
har faet et storre fokus pa egne karakterer og skoleprastationer, og der-
for dels tenker mindre p4 at hjzlpe de elever, der har det sveart fagligt,
og dels ser elever, der forstyrrer undervisningen, i et mere negativt lys. I
9.X giver en elev udtryk for, at det er irriterende, hvis der kommer en ny
elev ind 1 klassen, som forstyrrer undervisningen. De andre elever folger
op og knytter den lave tolerancetarskel til deres alder:

Jonas: Jeg tenker ogsd, at det er svart at tage hensyn i 8.-9.
klasse.

Marie: Ja, det er svaerere, jo zldre vi er, synes jeg.
Interviewer: Ja, hvorfor?

Jonas: Fordi man begynder at blive meget egoistisk, synes jeg.
Fordi man skal jo bare lare det sidste og si afsted til gymnasiet.

Marie: Ja.

Jonas: Det er lidt sidan, man teenker: ”Jeg skal jo alligevel ikke
snakke med dem om et halvt 4r.”

Indstillingen over for elever, der fx har svart ved at koncentrere sig, @n-
drer sig saledes blandt nogle af eleverne — samtidig med at nogle elever
giver udtryk for en form for rationel kynisme, hvor de ikke vil investere i
forholdet til de andre elever, da de alligevel snart skal forlade skolen. At
nogle af eleverne begynder at se de andre elevers adfaerd mere negativt,
kan saledes ogsa veere med til at begrense de pagzldende elevers oplevel-
se af anerkendelse og tilhersforhold i klassen.

ELEVER, DER FORLADER (ALMENJKLASSEN
Afslutningsvist horer vi i enkelte af klasserne, at nogle af de elever, der

har brug for ekstra stotte, eller har udfordringer med at koncentrere sig,
forlader folkeskolen for afslutningen af 9. klasse. Selv om denne tendens
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kun optrader i fd klasser, er den alligevel vigtig at fremhave, da den ten-
tativt peger pa, at det sxrligt 1 de zldste klasser i almenomradet kan vare
vanskeligt at vaere elev og have brug for ekstra stotte.

I en af 9. klasserne kommer det tydeligt til udtryk, at det kan vea-
re vanskeligt for elever med sarlige behov at forblive en del af klassens
faglige fellesskab. I det sidste interview falder snakken i 9.K p4, at der de
seneste ar er blevet faerre elever i klassen, der har brug for stotte. Elever-
ne fortaller, at drsagen til dette er, at de pagxldende elever ikke lengere
gar 1 klassen, men har fundet andre undervisningstilbud:

Rawan: De er giet pa specialskoler, tror jeg.

Mia: Der er ogsa mange, der tager pi efterskole og sidan noget,
eller bare kommer ind i de andre klasser.

Interviewer: Hvornar er det sket? Er det sket i lobet af det sidste
ar, eller er det over en lengere periode?

Mikkel og Rawan: En langere periode.

Rawan: Altsa, der er mange, der er gdet ud i 8., og sd er der nog-
le, der er gdetud i 7. og 6.

Alma: Jeg tror, at de, der sddan havde deciderede problemer og
sadan, hvor legen havde skrevet under p4, at de havde proble-
mer, ikke? Det var mere i de sma klasser, at de blev flyttet vak.
Men de, der sddan havde eller har problemer, ikke? Som maske
stadig har det, men ikke sidan medicinsk eller noget, vel? Men
miske bare har lidt ekstra, sidan, energi og sidan noget, ikke?
Det er mere sadan her pa det seneste [at de er gdet ud af klas-

sen]. (...)

Rawan: Nah ja, Nanna hun er taget pa efterskole.

Alma: Og Seren ogsi, ja. Si de er giet pa efterskole.
Interviewer: Hvordan pévirker det klassen, nir de er giet ud?

Mia: Mere positivt. (...)
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Rawan: Nej, men det er, fordi at de plejede rigtig meget at larme
og sadan noget, og hvis de nu blev spurgt om noget, var de sd-
dan ”nej, det gider jeg ikke”. S de havde en meget negativ ind-
flydelse. Men nu er det siddan, at nu siger alle ja til at lave en op-
gave eller et eller andet, ikke?

Alma: Og det var ogsa sidan, at for i tiden. Der sad man bare og
héibede p4, at man ikke kom 1 gruppe med sadan én, ikke? Nu er
man sidan lidt mere dben.

Pa de lavere klassetrin blev nogle af eleverne i K-klassen overflyttet til
specialklasser. I det sidste drs tid, dvs. i tiden omkring afslutningen af 8.
klasse, fortaller eleverne om en bestemt elevtype, der ogsd har forladt
klassen: elever, der, i deres ojne, har ekstra energi og larmer. Alene 1 K-
klassen har de oplevet, at to elever har forladt klassen ved afslutningen af
8. klasse. En opgorelse fra Danmarks Statistik viser, at et stigende antal
elever valger folkeskolens almenklasser fra i udskolingen. Generelt falder
andelen af elever i folkeskolen i perioden 2008-2014 fra 82 pct. til 78 pct.,
men faldet er sarligt udtalt blandt de xldste elever. De nyeste tal fra 2014
viser, at kun 69 pct. af eleverne pd 9. klassetrin gir pa en folkeskole. Fal-
det i folkeskolen opvejes i perioden af en tilsvarende stigning i andelen af
elever pa landets efterskoler. I 2014 gik 13 pct. af 9. klasseelever pd en
efterskole (Danmarks Statistik, 2014).

Samtidig oplever eleverne, at de elever, der har forladt klassen,
var elever, der stod 1 periferien af klassens faglige faellesskab. Det var ele-
ver, der dels selv var holdt op med at deltage i undervisningen, og dels af
deres klassekammerater blev anset for at vare elever, som de ovrige ele-
ver ikke onskede at arbejde sammen med. De stod siledes i udkanten af
eller helt uden for klassens faglige fllesskab, for de sogte vk fra al-
menklasserne. I en af de andre 9. klasser forteller eleverne, at der er s3
mange elever, der har valgt at tage pa efterskole, at skolen er blevet nodt
til at samle 9. klasserne, da der kun var 11 elever tilbage i den ene klasse.
Eleverne her fortxller dog ikke, hvad drsagen har vearet til, at si mange
har valgt at tage pa efterskole, eller hvilke elever det typisk galder. Fra
interviewene med eleverne med sztlige behov herer vi om to elever (ud
af syv 9. klasseelever), der har valgt at afslutte deres grundskoleuddannel-
se pa en efterskole. Begge disse elever har oplevet en positiv udvikling 1
forhold til deres almene trivsel, efter at de har skiftet til en efterskole.

Nar vi ser samlet pd materialet, peger det dermed i retning af, at nogle
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elever — der enten har sxrlige behov eller pa anden made har vanskeligt
ved at vaere en del af den almene folkeskoles struktur — seger andre un-
dervisningstilbud mod slutningen af grundskolen. Dette kan henge
sammen med de ovrige elevers ogede individualiserede faglige fokus,
som i nogle tilfxlde gor dem mindre tolerante over for — i deres ojne —
forstyrrende adferd, samtidig med at de i mindre grad har fokus pa at
bidrage til andre elevers leering (fx ved selv at tage initiativ til at hjxlpe
dem 1 undervisningen). For de tilbageforte elever, der rammes af denne
tendens, vil der vare tale om endnu et skoleskift pa deres uddannelsesvej.
Det skal dog ogsa navnes, at tilgangen til landets efterskoler og-
sd kan vaere et udtryk for et aktivt #/valg blandt elever og foraldre, som
soger bestemte undervisningsrammer eller sociale miljoer i den afslut-
tende del af grundskolen, som de mener, at efterskolerne kan give dem.

AFRUNDING

Hyvis vi ser snavert pa inklusion 1 klassernes faglige fllesskaber, og ude-
lukkende ser pa inklusion af elever med sarlige behov, er det positivt, at
klassekammeraterne ofte ikke taler om eller bruger andre elevers sarlige
behov til at beskrive eleverne i klassen. Det tyder p4, at andre elevers
szetlige behov ikke 1 sig selv har betydning for elevernes oplevelse af klas-
sen, og at det dermed i de fleste klasser er lykkedes at skabe et miljo,
hvor det ikke opfattes som noget serligt at have swrlige behov.

Ser vi derimod pa klasserne som inkluderende lzeringsfellesska-
ber i et bredere perspektiv — dvs. at alle eleverne har mulighed for at op-
né deltagelse og anerkendelse i klassens faglige fellesskab — ser vi, at
praksis i klasserne i nogle tilfzlde fungerer understottende i forhold til
faglig inklusion, men i andre tilfzlde kan medfore faglig eksklusion. Ge-
nerelt har eleverne gode erfaringer med den made, undervisningsdiffe-
rentiering og stotte er organiseret pa, hvor den opleves som en naturlig
del af undervisningen. Elevernes fortallinger peger dog pa, at det er vig-
tigt, hvordan disse pxdagogiske metoder gribes an, hvis de skal virke in-
kluderende fremfor ekskluderende. Eleverne oplever, at undervisnings-
differentiering og stotte fungerer bedst og inkluderende, nér det sker
usynligt 1 klassen og 1 hinandens fysiske nerver. Modsat oplever eleverne, at
det udstiller elevernes faglige niveau og medferer risiko for oplevelsen af
faglig eksklusion for de berorte elever — uanset om der er tale om fagligt
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staerke eller mindre sterke elever — hvis undervisningsdifferentieringen
og stotten er tydelig og fx gives uden for klassen.

Derudover er gruppearbejdet en af de klasserumsaktiviteter, som
rummer en risiko for faglig eksklusion — 1 elevernes ojne serligt i de til-
feelde, hvor grupperne bestar af elever pa forskellige faglige niveauer. For
eleverne handler gruppearbejdet sxrligt om de andre elevers bidrag, som
i nogle tilfzlde ikke bliver opfattet som et 7ee/t bidrag, og som dermed
ikke giver faglig anerkendelse. Samtidig kan nogle elever opleve at blive
begranset i deres deltagelse af fagligt sterke elever, der tager styringen, sa
de tilbageholdende elever bliver ”parkeret” eller overset i samarbejdet.
Med dette in mente kan der derfor settes sporgsmalstegn ved inklusi-
onspotentialet i fagligt blandede grupper. Ser vi pa den eksisterende
forskningslitteratur, sa tyder internationale studier p4, at gruppeinddeling,
baseret pa ensartet fagligt niveau, kan oge den faglige forskel mellem ele-
verne og medfore, at de elever, der placeres i grupper med lavt niveau,
far lavere selvverd og et lavere engagement i forhold til lering (Mitchell,
2015). Gruppearbejdet er derfor en aktivitet, der fordrer sarlig opmerk-
somhed i forhold til inklusion, men samtidig en aktivitet, som illustrerer
den vanskelige balancegang, det er at skabe inkluderende miljoer.

Endelig peger elevernes oplevelser p4, at inklusion i klassernes
faglige fzllesskaber fir ringere vilkar i udskolingen. Selvom eleverne
gennem hele projektperioden benytter de samme kategorier til at beskri-
ve de andre elever i klassen, sd bliver én kategori mere betydningstuld,
efterhdanden som eleverne bliver xldre: elevernes individuelle faglige ni-
veau. I takt med at eleverne narmer sig folkeskolens afslutning, begynder
karakterer og individuelle faglige prastationer at fylde mere. Denne ud-
vikling er ikke overraskende, men kan fa betydning for nogle af de elever,
der har faglige vanskeligheder eller er tilbageholdende i timerne. Pa de
hoje klassetrin forteller eleverne om andre elever, som har givet op eller
er blevet koblet af fagligt som folge af en oget faglig fokusering. Udvik-
lingen kan pa den made vare med til at skubbe elever ud i periferien af —
eller helt ekskludere dem fra — det faglige fallesskab.
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KAPITEL 5

KLASSEKAMMERATERNES SYN
PA INKLUSION | DET SOCIALE
FALLESSKAB

Dette kapitel belyser, hvordan de tilbageforte elevers klassekammerater
oplever det sociale fallesskab i klassen — samt deres egne og andres mu-
ligheder for at blive og vaere en del af dette fallesskab. For de tilbage-
forte elever i Inklusionspanelet er det sarligt klassens sociale miljo, der
fylder, nir de fér at vide, at de skal inkluderes i en almenklasse. Mens
nogle elever gleder sig til muligheden for at etablere nye venskaber, er
der andre, der ser bekymret frem mod at skulle indgé i et nyt socialt fal-
lesskab (se kapitel 3). I de kommende afsnit belyser vi, hvordan klasse-
kammeraterne oplever inklusion i klassens sociale fellesskab, samt deres
eget og andres ansvar for at understotte den sociale inklusionsproces.

KLASSEN OG "DET SOCIALE"

Sidelobende med et oget fokus pi elevernes faglighed i folkeskolen gen-
nem de sidste 10-15 dr (fx 1 form af PISA-undersogelserne og indforel-
sen af nationale tests), er klassens sociale miljo fortsat vigtigt for bade
lzerere og elever. Dette er blevet tydeliggjort i folkeskolereformen fra
2014 — hvor det understreges, at der skal vare fokus pa bade faglighed og
trivsel — og det ses ogsd i et stort antal skolers brug af drlige trivselsma-
linger, ligesom der i 2015 blev indfort en obligatorisk national trivselsma-
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ling (se fx Keilow m.fl., 2014; Ministeriet for Bern, Undervisning og Li-
gestilling, 2015). Et andet studie fremhzaver, hvordan lererne i folkesko-
len beskriver deres arbejde som indeholdende to dimensioner: ”det fagli-
ge” og “det sociale”. Det sociale kommer blandt andet til udtryk i lerer-
nes betoning af, at en god klasse er en socialt velfungerende klasse, hvilket
omfatter, at eleverne respekterer og omgas hinanden pé en hensynsfuld
made. ”Det sociale” indebzrer saledes elevernes adferd, trivsel og relati-
oner (Gilliam, 2016, 64). De to dimensioner er txt forbundne og bruges i
nogle tilfeelde til at understotte hinanden. Fx fortaller lererne i forom-
talte studie, at en forudsatning for, at eleverne kan deltage i klassens fag-
lige faellesskab, er, at ”det sociale” er pd plads — bide for den enkelte elev
og for den enkelte klasse (Gilliam, 2016). Klassens sociale miljo har i la-
rernes ojne dermed ikke kun betydning for elevernes sociale trivsel, men
ogsa for deres faglige trivsel — en sammenhang, der ogsd kom til udtryk i
nogle af elevernes udsagn i forrige kapitel (se kapitel 4).

I tabel 5.1 ses en oversigt over dette kapitels centrale temaer og
resultater. Disse vil blive uddybet i de kommende afsnit.

TABEL 5.1
Centrale temaer og resultater i kapitel 5 om klassekammeraternes syn pa
inklusion i det sociale faellesskab.

Temaer Resultater
Klassens sociale miljg For eleverne har klassens sociale miljg og sammenhold stor
betydning for deres samlede oplevelse af klassen
Sociale forskelle og Elevernes adfaerd og interesser har betydning for klassekam-
ligheder meraternes oplevelse af klassens sociale feellesskabler)

| elevernes gjne er det ofte forhold ved den enkelte elev og ikke
forhold ved fx klassen, der ggr, at nogle elever star uden for
feellesskabet
Venskaber Venskaber knyttes ofte mellem elever, der har samme interes-
ser eller social adfaerd, dvs. har én eller flere faellesnavnere
Elever, der ikke har de samme sociale feellesnaevnere som ma-
joriteten af klassen, risikerer at blive passivt ekskluderet fra

feellesskabet
Ansvar for social inklu- Den enkelte elev er selv ansvarlig for egen inklusion - og er
sion dermed ogsd “skyld" i egen eksklusion

Laererne og foraeldrene har, ifslge eleverne, et ansvar for at
understgtte inklusion i klassens sociale feellesskabl(er)

GODE 0G DARLIGE KLASSER
I nzerverende undersogelse betoner eleverne ligeledes vigtigheden af ”’det
sociale” for deres oplevelse af skolen. Nir eleverne beskriver en god £lasse,
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sker det ofte med henvisning til klassens sammenhold eller aftholdelse af
feellesaktiviteter. Dette er tilfxldet i B-klassen, hvor eleverne fremhaver
vigtigheden af, at eleverne har det godt sammen socialt, bide 1 og uden
for skolen. I det tredje interview (hvor eleverne gir i 7. klasse) forteller
de, hvad der for dem kendetegner en god klasse. Dette uddrag er typisk
for flere af fokusgrupperne — ogsa over tid, dvs. gennem hele underso-
gelsesperioden, efterhanden som eleverne bliver xldre:

Sophia: En klasse, der kan holde sammen og sadan.

Mette: En klasse, hvor alle kommer godt ud af det med hinan-
den.

Nikolaj: Ja, og hvor man kan vaere sig selv.

Viktor: Ja, hvor man kan vare sig selv, og alle... Der er ikke no-
gen, der er uvenner.

Nikolaj: Og at man ter vaere der og sige noget og sidan noget.
Interviewer: Hvorndr synes I, jeres klasse er en god klasse?

Mette: Nir vi allesammen er sammen og snakker sammen. Og
hygger os.

Viktor: Jeg synes, det er en meget god klasse, nir man er uden
for skolen, og alle er sammen til nogle arrangementer.

I B-klassen fylder klassens sociale fallesskab en del 1 deres beskrivelse af
en god klasse. 1 flere af de andre fokusgrupper fremhaver eleverne ligele-
des sociale forhold i deres beskrivelser af gode klasser.

Samtidig beskrives en darlig klasse ofte som en klasse, hvor der er
konflikter, splittelse eller et ddrligt sammenhold. Caroline, som gir i 6.C,
forteller, at en klasse er darlig, ’hvis folk er sure pa hinanden og si-
dan ... Og der er skaenderier, og man har set det eller veret en del af det.
Eller bare kan mearke, at der er nogle, der gir og er sure pd hinanden.”
For Caroline har forholdet mellem de forskellige elever sdledes betydning
for oplevelsen af klassemiljoet, hvilket flere af de andre elever i fokus-
gruppen er enige i. I 9.K forteller eleverne ogsa, at det primert er tilste-
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devarelsen eller manglen pa et socialt sammenhold, der kan fd betydning
for oplevelsen af, om klassen er en god eller en darlig klasse:

Interviewer: Tror 1, der er nogen elever i jeres klasse, der oftere
foler, at det er en darlig klasse end en god klasse?

[Alle eleverne i kot]: Ja.

Alma: Det tror jeg, at der er mange, der gor.
Mia: Helt klart.

Interviewer: Ja, hvad tror I arsagen er til det?
Rawan: At vi ikke er sammen socialt.

Mia [samtidig med Rawan|: At vi ikke er sammen socialt uden
for skolen.

Disse beskrivelser af gode og darlige klasser tager primert udgangspunkt
i, hvordan klassen som et socialt fallesskab fungerer. Dette er gennem-
gaende for de fleste klasser i undersogelsen og @ndrer sig ikke, efterhin-
den som eleverne bliver @ldre. Klassens sociale fzllesskab fremstar det-
for som sarligt betydningsfuldt for elevernes oplevelse af skolen og klas-
sen — og dermed som et omrade, det er sarligt vigtigt at blive en del af,
hvis man onsker at deltage 1 det samlede klassefallesskab.

ELEVERNES OPLEVELSER AF LIGHEDER OG FORSKELLE |
KLASSENS SOCIALE FALLESSKAB
I forrige kapitel sd vi pa, hvilke kriterier elever finder betydningsfulde i
forhold til deltagelse i klassens faglige fxllesskab. I dette afsnit belyser vi
kort, hvilke kategorier eleverne bruger til at differentiere mellem hinan-
den i forhold til klassens sociale feellesskab.

De hyppigste kategorier, som eleverne bruger, er konskategori-
erne drenge og piger. Disse bruges ogsa i faglige sammenhange, men er 1
vores materiale mest udtalt i forhold til klassens sociale miljo. Nar ele-
verne beskriver klassens sociale miljo, forteller de ofte om “drengegrup-
pen” og “pigegruppen”. Derudover forbinder eleverne ofte disse konska-
tegorier med andre kategorier, fx interesser eller mader at vare sammen
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p4, hvor fodbold typisk forbindes med drengene, mens klikedannelser
typisk forbindes med pigerne. At kon traeder tydeligt frem, er ikke over-
raskende, da ken er en af de forste mader at differentiere pd, som elever-
ne moder, néir de starter i skole, hvor eleverne béide af lererne og de ov-
rige born italesattes som drenge og piger (Hojlund, 2002).

Derudover er det serligt kategorier om interesser og adfzerd, der
fylder hos eleverne. Nar eleverne fortzller, hvem de forskellige elever er
sammen med 1 og uden for skolen, fortzller de om elever, der dyrker
sport (fx fodbold, handbold eller ridning), spiller computerspil, leser bo-
ger, spiller musik, skater eller modes og deler hemmeligheder. Eleverne
benytter ogsi social adfzerd til at beskrive klassens grupperinger. Her for-
teller eleverne om modenhed, frembrusende adferd, utilregnelig adferd,
tilbageholdenhed i sociale sammenhange og elever, der er enspendere.
Nir eleverne beskriver klassens sociale miljo, er det pd den made ofte
med afsxt i disse kategorier om interesser og social adfaerd.

Ovenstiende kategorier er udtryk for, hvordan eleverne taler om
de ovrige elever i forhold til klassens sociale miljo. Et er dog den méde,
som eleverne taler om ligheder og forskelle pa, noget andet er, hvilken
betydning denne inddeling i forskellige elevtyper kan fa for de sociale
inklusions- og eksklusionsprocesser 1 praksis. Dette ser vi narmere pd i
de kommende afsnit.

SOCIALE INKLUSIONS- OG EKSKLUSIONSPROCESSER |
KLASSERNE

I alle fokusgruppeinterviewene pa tvaers af klassetrin og nedslag i lobet af
undersogelsesperioden forteller eleverne om andre elever, som de mener
enten stir uden for klassens sociale fellesskab, eller som opfatter klassen
som en mindre god klasse at vere i.

Nir eleverne giver eksempler pa andre elever, som de oplever
star uden for klassens sociale fallesskab, sker det ofte med henvisning til,
at de pagzldende elever ikke ligner de andre. I 8.K fortaller Mia i det
andet fokusgruppeinterview, at de, der stir uden for klassens sociale fal-
lesskab, er de elever, der ”ikke [er] lige sd sociale, som andre maske er,”
mens Alma folger op og siger:

Jeg tror bare, at der er nogle, der sidan maske foler, at de ikke
sadan passer helt ind. Og sd nar vi sd laver noget sidan socialt
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sammen, sd foler de nogle gange maske, at de ikke bliver spurgt.
Og sa foler de sd maske endnu mere, at de ikke passer ind.

Ifolge Mia og Alma er de elever, der stir uden for det sociale fxllesskab,
elever, som ikke ligner de andre 1 klassen. Denne type udsagn er centrale
for elevernes beskrivelser af eksklusion fra det sociale fzllesskab, og vi
horer om lignende eksempler pa elever, som ikke er som de andre, i flere
af de ovrige klasser. I 8.Y fortxller Lise: ”’Jeg ved, at der er én fra vores
klasse, der ikke rigtig har nogen at snakke med. (...) Hun har sidan lidt
svaert ved at f4 venner, fordi at folk synes, at hun er lidt markelig og si-
dan noget.” Den pagzldende elev skiller sig ud, da de ovrige elever op-
fatter hende som andetledes, hvilket eleverne forklarer, er fordi hun
kommer fra en ”speciel familie”. Flere af de andre elever i fokusgruppen
giver Lise ret 1 hendes betragtning. I U-klassen diskuterer eleverne ligele-
des, hvilke arsager der kan ligge til grund for, at en elev gér alene. Her
nevner de i det forste interview (da de gar i 5. klasse), at det kan vare,
fordi eleven ser anderledes ud (fx hudfarve eller hojde), eller har en util-
regnelig adferd. I alle eksemplerne er det siledes forhold ved den enkelte
elev, der ifolge eleverne kan fa betydning for vedkommendes inklusion i
det sociale fzllesskab. Sandra i 7.C fortxller i det sidste fokusgruppein-
terview, at hun tidligere har oplevet at std uden for fallesskabet, da hun
skilte sig ud pd grund af sine interesser:

[Jeg] plejede at ga alene i to ér, tror jeg, fordi der ikke rigtig var
nogen andre end mig, som godt kunne lide et specielt spil. Sa
blev jeg ven med Melanie. Hun gér her sd ikke lengere. @hm, s
jeg synes, at man skal skifte sine egne interesser. Fordi jeg sagde
ogsi til Torben [klasselereren], at jeg ikke rigtig syntes, der var
nogen, der gad at lege med mig, eller nogen, der gad at ndre sig
for mig, si jeg endrede mig selv i stedet for.

For at blive en del af klassens fxllesskab valgte Sandra at skifte interesse,
da hun ikke oplevede, at hendes klassekammerater var villige til at &ndre
deres interesser.

Vigtigheden af ”at passe ind” kommer sarligt til udtryk i forhold
til nye elever 1 klassen. I 9.Y fortaller eleverne i det sidste fokusgruppein-
terview, hvordan en ny elev bedst kommer ind i klassen:
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Sille: Altsd, man skal médske ikke komme ind og sd bare vare si-
dan lidt "her kommer jeg”-agtig, sidan totalt smart i kommenta-
rerne og sidan noget. (...)

Daniel: Altsd, eleven kan jo batre passe perfekt ind, men jeg tror
... Det kan godt veare, at vi ikke maerker det, men klassen er pa
en speciel mide, og man kan jo tilpasse sig. Han [ny elev] kom-
mer jo ind i et faellesskab, som fungerer, sa han skal ligesom til-
passe sig lidt. Men han kan ogsé bate passe ind, som han er.

Y-klassens méde at tale om nye elever pda — hvor de enten passer ind i
klassen eller ej — moder vi ogsa i flere af de andre fokusgrupper. Det un-
derstreger, at der er nogle born, der i elevernes gjne passer bedre ind i
klasserne end andre — og hvis de ikke gor, er det dem og ikke ogsa klassen,
der m4 tilpasse sig.

I en enkelt klasse giver eleverne et andet billede af, hvorfor nog-
le elever kan opleve at sti udenfor. I 5.B bliver eleverne i det forste fo-
kusgruppeinterview spurgt om, hvad der kan vare arsag til, at en fiktiv
elev, Lasse, gar alene i frikvartererne. Her svarer eleverne:

Sebastian: Det kan veare, at der ikke er s mange, der gider lege
med ham, fordi han har nogle andre legeinteresser, fordi det kan
veere, at der er mange af drengene, der vil lege eller spille fod-
bold i stedet for at lege med ham. (...)

Agnes: Han kan vare genert.

Jesper: Ja, hvis nu han er genert, eller at der madske er nogle si-
dan lidt specielle ting ved ham, som gor, at han skiller sig lidt ud

pé en lidt maerkelig made.

Interviewer: Hvad kunne det vaere for eksempel, kan du komme
med et eksempel?

Jesper: Det ved jeg ikke helt.

Agnes: Hvis han nu fx havde ADHD, og det ikke var en sxrlig
god klasse.

Jesper: Ja, det har ogsd meget at gore med klassens sammenhold,
hvis det er sidan en klasse, som bare sidan ... [Hvor] der er en
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klike, som der kun er syv, der er med i, eller ”’du ma ikke vare
med”, sd kan det godt vaere hardt for ham, der ikke er med.

I 5.B nevner eleverne ligeledes forhold ved den enkelte elev, fx andre
interesser eller at han skiller sig ud, fordi han er ”speciel”, men to af ele-
verne papeger ogsi, at lassen kan vere drsag til den sociale eksklusion.
De nzvner fx, at en klikeopdelt klasse, der mangler et fxlles sammenhold,
kan veere drsag til, at nogle elever stir uden for fellesskabet.

I et teoretisk perspektiv kan det at vare inkluderet i klassens so-
ciale miljo, som tidligere beskrevet, betegnes som elevernes oplevelse af
anerkendelse og tilhor i klassen og pa skolen (Osterman, 2000; Alenker,
2012). Ifelge denne inklusionstankegang er det derfor vigtigt, at hver en-
kelt elev foler sig anerkendt af de ovrige elever, uanset social baggrund,
adferd og interesser, samt foler sig hjemme i klassen og pé skolen. Social
inklusion bestar derfor i, at bade den enkelte og klassen har ansvaret for
at finde en hensynsfuld made at vare sammen pa — dvs. tilpasser sig hin-
anden (jf. Petersen, 2014). Der bor derfor ikke vare nogen, der passer
bedre ind” end andre, eller er ”mzrkeligere” end de andre. Uddragene fra
fokusgrupperne tyder p4, at ideen i inklusionstankegangen — hvor den
enkelte og helheden gensidigt tilpasser sig hinanden — ikke er en frem-
treedende tankegang i elevernes daglige interaktioner endnu. Nar eleverne
beskriver drsagerne til, at enkelte elever stir uden for klassefallesskabet,
sker det ofte med henvisning til karakteristika ved den enkelte elev og
ikke sa meget ved henvisning til forhold ved klassen som helhed. Det er
kun i én klasse, at nogle af eleverne fremhaver, at drsagen til social eks-
klusion kan tilskrives bade forhold ved den enkelte og forhold ved klas-
sen. Efterhdnden som eleverne bliver aldre, zndrer dette billede sig ikke,
og eleverne har fortsat primart fokus pa den enkelte elev, nir de beskri-
ver drsager til social in- og eksklusion.

VENSKABER OG ENSHED

En forklaring pd, hvorfor eleverne fremhaver elever, der ikke passer ind
eller s&ke er ligesom de andre 1 deres beskrivelser af eksklusionsprocesser,
kan findes i den méde, eleverne etablerer sociale relationer pd i klassen.
Nir eleverne skal forklare, hvem de selv og de andre elever er sammen
med i og uden for skolen, sker det ofte med henvisning til, hvem der /g-
ner hinanden. Denne form for kategorisering betyder, at venskaber pri-
meart etableres mellem elever, der har én eller flere fallesnevnere, mens
de elever, der fx har andre interesser eller en anden social adfaerd, kom-
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mer til at std alene. Dette er et centralt tema i forhold til inklusion i klas-
sernes sociale fzllesskaber.

Eleverne i X-klassen fortxller i det forste fokusgruppeinterview
(da de gar i 7. klasse), hvordan eleverne er opdelt i en stor drengegruppe
og nogle mindre pigegrupper. I elevernes beskrivelser af forskellige ven-
ne- eller legegrupper er brugen af kenskategorier serligt udtalt, men at
eleverne er opdelt i drenge- og pigegrupper, fremstar ofte ikke umiddel-
bart problematisk i elevernes ojne. Eleverne i X-klassen giver forst ud-
tryk for, at drengegruppen inkluderer alle drengene 1 klassen, men gen-
nem diskussionen i interviewet kommer det frem, at pramissen for at
vare med i gruppen er en falles interesse:

Jonas: Vi [drengene] er gode til ... Vilaver ting sammen.
Morten: Vi har en falles interesse. (...)
Interviewer: I er de samme typer?

Emil: Ja, og vi sperger sadan tit, hvis der er nogen, der bare sid-
der, sa sporger vi “vil du ikke lige med ud og spille fodbold?””.

Morten: Hvis de sa siger nej til det, sd er det deres eget valg, ik-
ke? Men de har jo fiet chancen. S4 vi holder sammen péd den
mide, jo.

Interviewer: Er I fodbolddrenge?
[Flere af drengene 1 kot]: Ja.
Marie: Ikke alle.

Morten: Nej, ikke alle. Der er maske lige en 3-4 stykker, der ikke
er fodbolddrenge.

[Jonas fniser]
Interviewer: Hvad gor de sa?

Jonas: De er med til det [fodbold] ogsa.
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Morten: Ja, eller ogsi sidder de pd deres iPads eller computer og
spiller.

Dette eksempel er vigtigt, da det tydeligt illustrerer, at de elever, der til-
bringer tid sammen, er elever, som har en fzlles interesse. Derudover er
udsagnet typisk for elevernes oplevelse af eksklusion i klasserne, hvor der
ofte er tale om et par elever (i dette tilfeelde 3-4 drenge), der star uden for
klassefxllesskabet. Eleverne modes saledes gennem det, de har til fxlles —
det, der gor dem ens — og ikke de forhold, der gor dem forskellige. At
eleverne modes over fallesnevnere, kommer ogsa til udtryk i sidste data-
indsamlingsrunde. Her fortaller eleverne 1 9.Y, at drengene primeart er
sammen med andre drenge i klassen, som har samme interesse (enten
fodbold eller musik), mens pigerne har svarere ved at definere de grup-
per, som de oplever, at de er opdelt i:

Trine: Altsd, det er ikke rigtigt interesserne, som gor os til venin-
der, det er bare sadan ... Det ved jeg faktisk ikke? (...)

Sille: Ja, vi er pd en made delt op i to grupper, men vi kan godt
sammen.

Daniel: Arh, tre!
Trine: Tre eller fire.

Sille: Ja, det er lidt sveert. Vi er pa en méde delt op i grupper,
men vi har det godt sammen, ndr vi sa sidder og spiser og sidan.

Trine: Ja, vi kan godt sammen. Men det er bare humoren. Vi
griner ikke ad det samme.

Pigerne har siledes dannet mindre grupper, som bestér af piger, der har
samme form for humor. I 9.Y har pigerne siledes ogsd fundet sammen
pé baggrund af, hvem der ligner hinanden. I forlengelse af dette sa vi i
kapitel 3, hvordan nogle af de interviewede tilbageforte elever trak sig fra
feellesskabet, blandt andet fordi de ikke folte, at de havde noget til faelles
med deres klassekammerater. I klasserne kan der siledes vare tale om en
dobbelt eksklusionsproces, hvor en elev trackker sig fra faellesskabet, da han
eller hun ikke oplever at have noget til felles med de ovrige elever, mens
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de andre elever ikke tager initiativ til at veere sammen med den pagzl-
dende elev, da de ligeledes oplever, at de ikke har nogen fallesnevnere.

En tidligere undersogelse om klassefallesskaber peger pa, at
venskaber, baseret pd enshed, er typisk blandt elever i den danske folke-
skole (Gilliam, 2009). Nir eleverne i undersogelsen inddeler de ovrige
born i klassen i grupper, sker det ud fra princippet om, hvem der ligner
hinanden — dvs. hvilke elever de opfatter som ens. Det vigtigste kriteri-
um for eleverne er venskab, og deres argumentation har ofte form af et
cirkelargument: Vi er ens, derfor er vi venner, derfor er vi sammen, der-
for laver vi de samme ting, derfor er vi ens, derfor er vi venner” (Gilliam,
2009, 197). Samme tendens ser vi i vores materiale, hvor eleverne ofte
beskriver, at de, der gar sammen, er dem, der ligner hinanden, fx i for-
hold til interesser eller social adfaerd. Set i et inklusionsperspektiv kan
dette fokus pd venskaber og enshed fa betydning for elevernes mulighe-
der for at deltage i klassens sociale faellesskab. Inklusion indebarer blandt
andet at skabe et skolemiljo, hvor hver enkelt elev foler sig som en vear-
difuld deltager i savel det faglige som det sociale fxllesskab. Inklusion
indebarer saledes alle elever pa skolen, hvor der ikke er nogen, der er
mere eller mindre specielle end de andre (Alenkeer, 2012). Nar inklusion
pa den made bestir i, at alle elever er specielle og dermed forskellige, si ex
der risiko for, at elevernes fokus pa eushed og fellesnevnere kan blive en
barriere for inklusionstankegangen i praksis.

I kortovelsen (se kapitel 2) understreges sammenhangen mellem
enshed og venskab. Her fremhzaver nogle af eleverne enshed som et kri-
terium, der afgor, at man gir sammen med nogle klassekammerater frem
for andre. I 5.U diskuterer eleverne, hvem forskellige fiktive elevtyper
ville veere sammen med i frikvartererne. Den fiktive elev Tobias — som
beskrives som Angry Birds-fan og én, der larmer — er blevet placeret inde
i klasselokalet, og intervieweren sporger: Tror I, at han er alene, eller
laver han noget med de andre?”. Eleverne svarer:

Julie: Jeg tror, at han har nogle venner, der ogsa spiller Angry
Birds.

Asger: Det tror jeg ikke.

Interviewer: Nej, du tror godt, han kunne vere sammen med
nogle andre?
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Asger: Ja.

Mads: Fordi han er Angry Birds-fan, betyder det jo ikke, at han
sidder og spiller det hele dagen i skolen.

Interviewer: Nej, det er rigtigt. Hvad tror du, han laver?

Mads: Hvis han larmer, sa tror jeg godt, at han kunne vare én,
der gir rundt med vennerne. Det kunne godt vere Bjorn [fiktiv
elev], for han larmer ogsi.

Nina: Ja, det tror jeg ogsa.
Interviewer: Sa de, der larmer, vil de gerne ga sammen?
[Flere af eleverne svarer bekraftende] (...)

Kirstine: Hvis jeg gir og spiller fodbold, sa gider jeg jo heller ik-
ke sette mig hen og lese for at vere sammen med en person.

Interviewer: Man gar ofte sammen med dem, der er samme ty-

pe?

Kirstine: Ja, samme type.

Selvom eleverne er uenige om, hvilket kriterium der er afgerende for,
hvem Tobias er sammen med 1 frikvartererne, si er uddraget centralt, da
eleverne alle fremhaver former for enshed som afgorende for, hvem
Tobias er sammen med — enten at han er sammen med venner, der spil-
ler det samme spil, eller at han er sammen med venner, der har den
samme sociale adferd.

Eksemplerne peger pa, at eleverne i hoj grad valger at vere sam-
men med elever, der ligner dem selv pa den ene eller den anden made, og
at de kun i begranset omfang er abne over for forskelliched. Hvis en
elev skiller sig ud, kan det derfor vare vanskeligt at blive en del af klas-
sens sociale fallesskab. Der er blandt eleverne ofte ikke tale om en direk-
te afstandtagen til de elever, der ikke ligner dem selv. Der er kun fi ek-
sempler pa, at eleverne driller eller mobber de elever, der i deres ojne
skiller sig ud. Samtidig fortxller flere af eleverne dog, at de sjxldent aktivt
opsoger de elever, som de opfatter som andetledes. Man kan kalde det
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en form for passiv tolerance — modsat aktiv eller positiv tolerance, som
karakteriseres ved anerkendelse og respekt af hinandens forskelle — der
kan fore til utilsigtet eksklusion af elever (jf. Hayden, 2002; Petersen,
2014). Eleverne forholder sig passivt til de andre elevers forskelle, men
anerkender dem ikke som forskelle eller kvaliteter, der giver adgang til
klassens samlede sociale fzllesskab. De tolererer elevernes forskelle, men
det er ikke ensbetydende med, at de elever, der opfattes som anderledes,
foler sig hjemme og respekterede i klassens sociale miljo.

Elevernes fokus pad enshed er samtidig med til at placere ansva-
ret for at blive en del af fallesskabet pa den enkelte elev. Nar eleverne
anskuer relationerne i klassen ud fra falles interesser eller veremade, an-
tydes det samtidig, at det er dem, der skiller sig ud, der ma tilpasse sig for
at blive en del af klassen. Dette undersoger vi nermere i naeste afsnit.

EN DEL AF FAELLESSKABET - DEN ENKELTES ANSVAR

At sorge for, at alle elever har mulighed for at deltage i klassens sociale
feellesskab, er pa papiret en opgave, der pihviler flere aktorer. Skolens
ledelse og medarbejdere skal skabe et inkluderende miljo, hvor skolen og
den enkelte elev tilpasser sig hinandens ressourcer og behov, mens den
enkelte elev og de ovrige elever accepterer og tager ansvar for hinanden
(Petersen, 2014). I praksis er den altoverskyggende holdning dog blandt
klassekammeraterne til elever med swtlige behov, at det er den enkelte
elevs eget ansvar at blive en del af det sociale fallesskab, hvis han eller
hun stir udenfor.

17.V diskuterer eleverne ud fra evelsen, baseret pa holdnings-
kontinuummet (se kapitel 2), om det er den enkelte elevs eget ansvar at
sporge de andre elever om deltagelse, hvis den pagzldende elev gir alene
i frikvarteret. Til dette svarer eleverne:

Kasper: Ja, for hvis man ikke sporger, sd kan man jo ikke vare
med. Man er nedt til at dbne sig for andre.

Interviewer: Hvad tenker I kan vaere grunden til, at man ikke gar
sammen med de andre?

Jonathan: Hvis man ikke tor sidan rigtig at sporge, eller ...
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Michelle: Hvis nu man fir et nej.

Eleverne i 7.V giver her udtryk for, at det er den elev, der gér alene, der
selv skal tage initiativ til at sperge om deltagelse — det er ikke en opgave,
der pahviler de andre elever i klassen. Eleverne er dog reflekterede om, at
det at sporge kan vere svart, og noget man skal samle sig mod til. Den
samme holdning kommer til udtryk i de andre fokusgrupper, fx 6.C, som
i deres andet interview er hurtige til at placere ansvaret pa den elev, der
star uden for fellesskabet, og forst da de bliver spurgt om de andre ele-
vers rolle svarer, at de ovrige elever ogsd kan sporge den elev, der gar
alene. I sidste fokusgruppeinterview fortaller eleverne i 9.A, at det er
muligt for alle at vaere en del af det sociale fxllesskab i klassen — sa lenge
de enkelte elever selv udviser initiativ. Trille fortxller:

Det er ikke, fordi vi har nogle faste sidan grupper, men vi har al-
ligevel nogen. Selvfolgelig er der nogle, der gar mere sammen
med andre, fordi de har det bedre sammen med dem, men hvis
man gerne vil ind i en af grupperne, si kan man sagtens gore det.
Det er ikke fordi, at det er: ’nzh, du er ikke god nok. Vi kan ik-
ke lide dig. Du mi ikke vare sammen med os”-agtigt. Det er pa
ingen made sadan. S hvis folk gerne vil vare en del af felles-
skabet, sa er der rig mulighed for det, men det er ikke, fordi vi
gor noget aktivt [for det]. Nogle gor, men det er ikke alle, som
aktivt gir hen og siger: “Hey, vil du ikke med hen og snakke
sammen med 0s.” Vi har gjort det nogle gange, men det er ikke
noget, vi gor sidan dagligt eller ofte.

Trille forteller, at flere af eleverne kun i begrenset omfang inviterer ele-
ver, der gar alene, med 1 sociale aktiviteter. I stedet md eleverne selv ud-
vise villighed og tage initiativ til at vaere med. Dette er flere af de andre
elever i fokusgruppen enige med hende i. Der hviler sdledes et stort an-
svar pa den enkelte elev, som i flere af de interviewede elevers ojne er
ansvarlige for deres egen inklusion i klassens sociale fxllesskab — og
dermed ogsi selv ’skyld” i, hvis de stdr uden for fellesskabet.

I sidste dataindsamlingsrunde begynder der at ske en opbloedning
inogle af de klasser, der 1 de forrige interview placerede et stort inklusi-
onsansvar pa den enkelte elev. I 9.Y — som 1 de to forste interview lagde
vaegt pa den enkelte elevs eget ansvar — er nogle af eleverne i sidste inter-
view begyndt at &ndre holdning:

110



Nikolaj: Det er ikke helt og aldeles ens eget ansvar at soge ud til
folk. For hvis for eksempel Rasmus og Daniel tager et frikvarter
og er sammen, og jeg s gar alene, men jeg gerne vil vaere sam-
men med dem, sé er det ikke helt op til mig at sporge dem. Det
kan jo godt vare, at de ser, at jeg er alene, og sd kan invitere mig
over, men det er ogsa ens eget ansvar. Det ligger pa begge halv-
dele.

Daniel: Altsd, jeg ser det som et ét hundrede procent fifty-fifty-
ansvar. For man kan ikke forvente, at folk bliver ved med at
sporge én, hvis man ikke selv sporger. Sa det er begge veje. Det
er ”noget-for-noget”’-agtigt.

Sille: Ja, men det er jo heller ikke altid, at man legger marke til,
om en person sidder alene eller et eller andet. S4 man ma ogsa
selv tage initiativ til at gd over og sige ’ma jeg vaere med?”.

I stedet for at det kun er den enkeltes ansvar, mener nogle af eleverne nu,
at det ogsd er de ovrige elevers ansvar at sorge for, at alle har nogle at ga
sammen med. Denne opbloedning kommer til udtryk i halvdelen af fo-
kusgrupperne i sidste runde — primeart 9. klasser, men ogsa en enkelt 7.
klasse. Det er derfor vanskeligt at vurdere, om udviklingen skyldes, at
inklusionstankegangen er blevet mere fremtredende blandt eleverne i
praksis, eller om eleverne, efterhanden som de er blevet «ldre, er blevet
mere reflekterede om deres egen og andres rolle i forhold til at sikre alle
mulighed for at vaere en del af klassens sociale fellesskab.

SELV-EKSKLUSION OG FLERE FALLESSKABER
Nir eleverne fortzller om elever, der gir alene eller stir uden for klas-
sens sociale fallesskab, navner flere af eleverne ofte, at en arsag til dette
kan vare, at den pagzldende elev selv onsker at vare alene, eller selv
traekker sig fra fellesskabet.

Eleverne i X-klassen fortaller i det andet fokusgruppeinterview
(da de gar i 8. klasse) om et par elever, som de oplever stir uden for klas-
sens fallesskab. Om arsagen til dette forklarer de:

Jonas: Det er, fordi de lukker sig selv uden for klassen, mener
jeg:
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Emil: Og hvis vi sd prover at fa dem ind, sd kan de godt fortolke
det, som om vi siger noget forkert til dem, eller sidan noget, og
sa bliver de sidan lidt sure.

Morten: Det er sket to gange. (...)

Jonas: De har ogsa nogle andre problemer, tror jeg. Jeg tror ikke
kun, det er klassen.

Marie: Men klassen hjalper heller ikke rigtigt. Ej okay, vi har
provet, og der var ogsi pige-moder og jeg ved ikke hvad, og det
var bare, altsa... Det kunne jo heller ikke vare os, der skulle go-
re det hele for dem. De [elever, der stir uden for fzllesskabet]
ma ogsa. Ja.

[Eleverne taler videre om en bestemt elev i klassen]

Jonas: Det er, fordi de lukker sig selv ude. Nogle af dem. Og sa
laver de méske deres egen lille gruppe... Ikke outsider-gruppen,
det vil jeg ikke sige, men alligevel. Og det er maske lidt rgerligt,
fordi man kan ikke rigtic komme ind til dem. Der er ligesom en
boble rundt om dem, som man ikke kan springe. De er sadan ik-
ke rigtig en del af fzllesskabet pa en méade. De har bare lukket
sig selv ude. Det er maske lidt wrgerligt.

Ifolge elever 1 8.X er der nogle enkelte elever, som star uden for klassens
sociale faellesskab, fordi de selv har trukket sig. Denne forklaring er inte-
ressant, da den igen er med til at placere ansvaret for den sociale eksklu-
sion pd den enkelte. Marie udtrykker det tydeligt, da hun papeger, at det
ikke er de andre elevers opgave at ”gore det hele”, dvs. inkludere de ele-
ver, der stir uden for fxllesskabet — de pdgxldende elever ma i Maries
ojne selv tage ansvar for deres sociale inklusion.

I de fleste fokusgrupper fortxller eleverne, at de har provet at
invitere de elever, der gar alene, med i faellesskabet, men at de pi et tids-
punkt stopper med at sporge. I det sidste fokusgruppeinterview fortaller
eleverne i 9.A:

Trille: Jeg har det sadan lidt, at hvis man udefra har provet at go-
re noget, og det behoves ikke at vare det helt store, men bate si-
dan et par gange er kommet hen og varet sidan "hey, er du
0.k.?”, ”Hey, vil du ikke snakke?” Vil du ikke vare med til det
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her sociale, vi er i gang med at lave?” Og de bare hver gang har
meldt sig ud, sa er det...

Pernille: Det har vi provet for, nemlig.
Trille [fortsatter]: S er der ikke sd meget mere, man kan gore.
Pernille: Nej.

Trille: Jo, man kan preve og prove og prove. Men der er ogsd
bare nogle mennesker, som pa en eller anden made ikke har lyst
til at vaere en del af det faellesskab.

Pernille: Og det bliver ogsa bare trattende til sidst, bare at blive
ved med at fi afslag. For man prever jo ligesom at hjxlpe perso-
nen, men de sidder bare med armene over kors og siger nej.

Nogle af eleverne i A-klassen giver udtryk for, at de har forsegt at inklu-
dere elever, der star uden for fzllesskabet, men oplever til tider, at deres
invitation bliver afvist. Samme fortzlling horer vi 1 flere af de andre fo-
kusgrupper.

En forklaring pa, hvorfor nogle af eleverne oplever, at elever — i
deres ojne — afviser deres invitation til social deltagelse, kan findes i den
mide, klassens samlede fzllesskab er konstrueret pd. Eleverne i bade A-
og X-klassen er i uddragene ovenfor kortvarigt inde p4, at de ikke opfat-
ter klassen som bestiaende af ét samlet fzllesskab, men derimod én storre
gruppe pi den ene side og et storre eller mindre antal grupper eller en-
keltpersoner pa den anden side. I X-klassen italesxttes dette som outsider-
gruppen, mens Trille 1 A-klassen papeger, at nogle elever ikke onsker at
veere en del af et bestemt tellesskab. 1 ingen af de syv fokusgrupper giver
eleverne udtryk for, at de har ét samlet klassefzllesskab, som inkluderer
samtlige elever 1 klassen. I klasserne er der derfor ofte tale om, at elever-
ne navigerer mellem forskellige storre eller mindre sociale fallesskaber,
som kan have forskellige kriterier for inklusion og eksklusion — fx i form
af ens interesser, humor eller adfeerd, hvilket ogsa fremgar af dette kapitel.
Nir vi taler om inklusion i klassens fallesskab, er det derfor vanskeligt at
tale om inklusion i ét fzllesskab.

I interviewene er det tydeligt, at de fleste elever, der har deltaget,
er elever, der hovedsageligt er en del af den store gruppe i klassen. Ser vi
pé udtalelserne fra de tilbageforte elever i kapitel 3, foler nogle af ele-
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verne sig ensomme og taler ikke med de andre elever 1 frikvartererne el-
ler holder sig for sig selv pa grund af folelsen af, at de andre ikke forstar
dem eller ikke har de samme interesser. Nar eleverne i fokusgrupperne
oplever, at de andre elever ekskluderer sig selv, er det med andre ord ikke
sikkert, at det ogsa er sidan, de pagxldende elever uden for den store
gruppe” oplever det.

LARERNE OG FORZALDRENES ANSVAR FOR KLASSENS
SOCIALE MILJ®

Et godt socialt klassemiljo skabes ifolge eleverne ikke blot af eleverne
selv, men skal ogsd hjxlpes pa vej af lererne og forzldrene. Eleverne
mener, at flere aktorer skal bidrage til, at alle elever har mulighed for at
deltage i det sociale fallesskab. Det er vigtigt her at understrege, at vi i
denne rapport udelukkende inddrager interview med elever, og det fol-
gende er saledes udtryk for elevernes oplevelse af lererne og foraldrenes bi-
drag til klassernes sociale miljoer.

En konkret situation, hvor en elev kan opleve begranset mulig-
hed for deltagelse i klassens sociale fzllesskab, er, hvis eleven holdes
udenfor pa grund af drillerier eller decideret mobning. I halvdelen af fo-
kusgrupperne fortaller eleverne, at de ofte oplever, at lererne ikke er klar
over, hvis en elev bliver drillet eller mobbet. 1 8.Y fortzller Frederikke og
Lise i det andet fokusgruppeinterview, at lererne kun ved, om elever bli-
ver drillet eller mobbet, hvis eleverne selv bringer det pa bane:

Frederikke: Jeg tror faktisk ikke rigtig, vi har et eksempel pa, at
en lerer har opdaget det [drilleri eller mobning]. Nej, det tror jeg
ikke. Ikke med mindre vi kommer og siger det til dem, selvfolge-

lig (...).

Lise: Altsa, vi har ikke rigtic nogen, der mobber, men vi har no-
gen, som ikke har nogen at gd med, men lererne har ikke tid til
at tage sig af det. Altsa, vi har kontaktpersoner [kontaktlerere],
men jeg tror ikke, at der er nogen, der sadan rent faktisk bruger
dem. Fordi man kan bare se pa en lerer, at vedkommende er
stresset, og vedkommende har virkelig ikke tid.
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Ud over at lzererne, ifolge Frederikke og Lise, ikke opdager, hvis en elev
bliver mobbet, har lererne, ifolge Lise, af andre arsager heller ikke tid til
at tage sig af dem, der stir uden for fzxllesskabet. I 8.K mener eleverne
heller ikke, at lererne ved, hvis en elev bliver drillet. Her fortzller elever-
ne, at problemerne ofte loser sig med tiden, ved at den, der driller, og
den, der bliver drillet, holder sig fra hinanden.

I nogle af klasserne giver eleverne udtryk for, at leereren er op-
marksom pa, om der er elever, der bliver mobbet eller stir uden for
klassens sociale fallesskab. Det oplever flere af eleverne positivt, som
Trille i 8.A fortzller 1 andet fokusgruppeinterview:

Mobning gar de [lererne] meget skarpt ind p4, det skal bare ikke
ske. Det foregar ikke. Altsd sddan virkelig. De tager fat i bade
forzldre og de andre lerere og eleverne og er sidan virkelig ”det
her skal bare ikke forega”. Hvis der bare er den mindste lille bit-
te smule antydning af mobning, si er det sddan “det her skal ba-
re stoppes nu”. Sd det synes jeg helt sikkert, at de setter meget
ind for, og det synes jeg ogsd er rigtig godt.

I de fleste klasser mener eleverne, at det er lererens opgave at stoppe
drillerier og mobning, som kan fore til social eksklusion. At nogle af ele-
verne oplever, at lererne ofte ikke er klar over, hvis der er elever, der stir
uden for klassefallesskabet, kan derfor betyde, at inklusionsopgaven igen
i nogle klasser kommer til at pahvile den enkelte elev, som selv mi tage
ansvaret for at gore opmarksom pd problemerne.

Samtidig er eleverne generelt afvisende overfor, at lereren blan-
der sig i, hvem de hver iser er sammen med i frikvartererne. Hvis der er
én eller flere elever, der stir uden for fellesskabet, skal lereren i elever-
nes ojne inddrage hele klassen og ikke kun enkelte elever. I det andet
fokusgruppeinterview diskuterer eleverne i 6.B en vignet, omhandlende
de fiktive elever Jack og Thomas (se kapitel 2) — en diskussion, der ogsad
finder sted 1 flere af de andre fokusgrupper pa baggrund af samme vignet:

Mette [leser vignetten|: “Lereren har lagt merke til, at Jack ofte
gir alene i frikvartererne. Lareren beder derfor Thomas om at
lave noget sammen med Jack. Hvad synes Jack om det, og hvad
synes Thomas?r”

Viktor: Thomas vil nok synes, at det er sidan lidt nederen, hvis
han havde planlagt noget andet.
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Nikolaj: Det er maske heller ikke sa fedt for Jack at vide, at han
[Thomas] er blevet tvunget til at vere sammen med ham. Fordi
at klasselereren har bedt ham om det.

Interviewer: Sa det er ikke sd god en made at gore det pa?

[Eleverne nikker bekraeftende som svar pa interviewerens
sporgsmall

Storm: Det vil méske ogsa blive lidt akavet.

Mette: Jeg ville blive lidt sur pa lereren. Jeg ved ikke lige hvor-
for.

Interviewer: Er det s, fordi lereren blander sig, eller?

Nikolaj: Altsa hun [lereren] ma nok godt blande sig, men bare
pé den rigtige made, tror jeg.

Interview: Hvad kunne hun si have gjort anderledes?

Nikolaj: Altsd, maske i stedet for at valge én person, kunne hun
veelge hele klassen.

[De andre elever nikker bekreftende]

Eksemplet er typisk for flere af de andre klasser, hvor eleverne er enige 1,
at hele klassen skal inddrages, hvis en elev stir uden for det sociale fal-
lesskab. I 8.X navner Jonas efter en lignende diskussion 1 forlengelse af
samme vignet, at en losning kunne vare at arrangere en fxlles aktivitet
for hele klassen: ”De [alle eleverne] kunne lave noget fxlles. Sddan, spille
en fodboldkamp. Oh ... spise sammen.” Denne holdning er interessant,
set 1 lyset af elevernes syn pa den enkeltes ansvar for egen inklusion. Nar
eleverne ser inklusionsopgaven fra samme perspektiv som de elever, der
star uden for fellesskabet, placerer de ansvaret pd den enkelte, men nér
de ser inklusionsopgaven fra resten af klassens perspektiv, placeres an-
svaret pa klassen som helhed. Eleverne fremhaver siledes sjeldent deres
eget individuelle ansvar. Det kan vere en af forklaringerne p4, at eleverne
sjeldent nevner, at de alene har taget initiativ til at tage kontakt til en
elev, der stir uden for klassens sociale fxllesskab.
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Generelt giver eleverne udtryk for, at lererne spiller en vigtig
rolle i forhold til at skabe et godt socialt klassemiljo, og flere ville onske,
at lereren gjorde mere for klassens sociale fallesskab. Eleverne 1 9.A for-
teller, at deres leerere altid har gjort meget ud af at fortelle dem, at de er
en god klasse, hvilket eleverne mener har fiet en selvforsterkende effekt
og har bidraget til at styrke sammenholdet i klassen. K-klassen har der-
imod ikke oplevet et lige sa sterkt sammenhold og giver i det forste fo-
kusgruppeinterview (da de gar i 7. klasse) udtryk for, at lereren har et
medansvar for at skabe et godt sammenhold, fx ved at arrangere felles-
aktiviteter 1 og uden for skoletiden. Samme holdning kommer til udtryk i
de fleste andre fokusgrupper — ogsa blandt eleverne 1 9.X, som derud-
over papeger, at et godt sammenhold allerede skal skabes i de sma klas-
ser, da det bliver vanskeligere, jo xldre eleverne bliver. Marie forklarer:

Ja, altsd jeg vil sige, at i de smad klasser har lereren en lidt storre
rolle. Hvis man for eksempel starter i 0. klasse, og lereren lige-
som legger ud med at sorge for, at der er et godt sammenhold 1
klassen, sa kommer det ligesom ogsa til at pavirke, nar man bli-
ver xldre. Men hvis man forst starter i 8. klasse, si er det bare
for sent. Altsa, dér er man blevet gammel nok, dér har man valgt
sine venner og har ligesom fundet ud af, hvem man passer
sammen med. Sa er det bare for sent for lereren at andre noget.

Marie papeger, at lererens muligheder for at pavirke det sociale miljo i
klassen indskrenkes, jo xldre eleverne bliver. Det tyder p4, at jo zldre
eleverne er, og jo lengere tid de har varet sammen, desto svarere kan
det vaere at komme ind i klassens sociale fallesskab, da det bestar af alle-
rede tetknyttede relationer. Dette kan ogsa vare en af forklaringerne pa,
at eleverne placerer inklusionsansvaret pa klassen som helhed, nir de
beskriver opgaven fra deres eget perspektiv. Nogle af eleverne fortxller,
at de, nar de har veret ssammen i flere ar, har fundet sammen med dem,
de ligner — dem, de passer sammen med — og at det derfor kan veere van-
skeligt for dem at vaere dbne over for nye relationer.

Derudover giver eleverne 1 to af fokusgrupperne ogsa udtryk for,
at foraeldrene har et ansvar for at sikre, at klassen har et godt socialt
sammenhold. Eleverne i C-klassen oplevede ved starten af 6. klasse, at
deres klasse blev delt op og blandet med de andre 6. klasser pa skolen. I
den forbindelse fortaller eleverne i det sidste interview om forskellen pa
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det klassesammenhold, de havde i deres gamle klasser, ssmmenlignet
med den nye:

Sandra: Ja. Altsa i vores gamle klasse, sa var det, at vi havde et
rigtig godt band med hinanden. Det var sadan, at vi gik pa man-
ge ture sammen, for eksempel lejrture, kanoture og den slags. Sd
vi var ret gode med hinanden. Det er vi sa ikke rigtig her [i den
nye klasse]. Dér er vi ikke rigtig alle sammen sammen eller laver
ture. Der var nogen, der provede at lave en bowling-noget, og
der var kun to, der meldte sig. Jeg var en af dem [grin]. Det var
ret s@rt, synes jeg.

(.)

Caroline: [I den gamle klasse] var lererne ligesom med til det
[fellesarrangementer|, men det var ikke lererne, der arrangerede
det. For eksempel sa havde vi sddan noget, der hed hyttetur, sa
var det sidan laererne, der stod for at tage eleverne med op, og s
gik vi en tur ved stranden, og de gav en is og sidan noget. Men
sa om aftenen, sa gik lererne sd, og s kom foraldrene sé, og sa
sov viinogle hytter, og sa var det ligesom foraldrene og elever-
ne. Altsd, det var ogsd vigtigt, at méske forzldrene bliver gode
venner, fordi sa kender de ligesom ogsa, hvem deres born er
sammen med.

Andreas: [Jeg synes| det samme som Caroline. Jeg synes, der var
mange i min gamle klasse, hvis foraldre var venner, men jeg sy-
nes 1 den her klasse, der kender foraxldrene ikke hinanden si
godt, sd der bliver ikke arrangeret s meget. Der bliver ikke
snakket sd meget sammen.

I den gamle klasse oplevede eleverne, at foraldrene kendte hinanden
bedre og derfor arrangerede og deltog i forskellige sociale arrangementer
med deres born, hvilket bidrog til, at klassen fik et godt sammenhold.
Forxldrene spillede siledes en positiv rolle i forhold til den gamle klasses
sociale miljo. Foraldrenes rolle bliver dog i nogle tilfzelde udfordret i de
klasser, som oplever at blive opdelt eller sammensat pa ny i lobet af sko-
letiden. Her oplever eleverne, at forxldrene kun har begrenset kendskab
til hinanden og derfor ikke bidrager til klassens sociale fzllesskab ved
enten at tage initiativ til fellesarrangementer eller sorge for, at deres born
deltager 1 de aktiviteter, der arrangeres.
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Nar interviewene anskues samlet over tid (dvs. set over hele pro-
jektperioden), er eleverne generelt enige om, at ansvaret for, at klassen
har et godt socialt milje, falder pa flere skuldre. Klassens sociale miljo
skabes siledes ikke blot inden for klasselokalets fire vaegge, men blandt
aktorer bide 1 og uden for skolen. Ifolge eleverne er det derfor en bred
vifte af aktorer — herunder de enkelte elever, klassen som helhed, lzrerne
og foraldrene — der har ansvaret for, at elevernes mulighed for inklusion
i klassens sociale fllesskab kan f4 de bedste betingelser i praksis.

AFRUNDING

At vaere og blive en del af klassens sociale fallesskab er en proces, der
fylder meget for eleverne. Nar eleverne fortaller om klasser, der er gode
og mindre gode at vare i, er omdrejningspunktet ofte, hvordan klassen
som et socialt fellesskab fungerer — en god klasse er siledes en klasse
med et godt socialt ssmmenhold, mens en ditlig klasse omvendt er ka-
rakteriseret ved konflikter og splittelser mellem eleverne. Klassens sociale
feellesskab stir derfor centralt i elevernes generelle oplevelse af skolen.

Selvom klassernes sociale fallesskaber har stor betydning for
eleverne, er det ikke ligetil at blive og vaere en del af disse fzllesskaber.
Pa trods af, at eleverne generelt kun omtaler fa elever, som stir uden for
klassernes sociale fzllesskaber, si peger deres fortallinger pa udfordrin-
ger for disse elever i forhold til at b/ve inkluderet 1 klassens sociale miljo.
Analysen i kapitlet tyder p4, at den made, klassernes sociale fzllesskaber
konstrueres pé, ofte er med til at skabe fallesskaber, der er passivt eksklu-
derende fremfor aktivt inkinderende. Dette haenger sammen med elevernes
betoning af enshed 1 deres venskabsrelationer, hvor eleverne primeaert er
sammen med andre elever, der ligner dem pa den ene eller den anden
made (fx har samme interesser eller samme veremade), mens de, der ik-
ke ligner de andre i klassen, star uden for fzllesskabet. At eleverne dan-
ner relationer, baseret pd det, de har til fzlles, er ikke nyt (se fx Hojlund,
2002; Gilliam, 2009). I et inklusionsperspektiv kan betoningen af enshed
dog fi betydning for elevernes oplevelse af inklusion i klassens sociale
tellesskab(er) 1 praksis. Nar inklusion bestir i, at alle elever er lige speci-
elle, sa er der risiko for, at elevernes fokus pa enshed kan spande ben for
den positive betoning af forskellighed.
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Et andet aspekt af elevernes enshedsbaserede sociale relationer
er, at det samtidig er med til at placere ansvaret for at blive en del af fxl-
lesskabet pa den enkelte, som enten passer ind i et af klassens eksisteren-
de fxellesskaber eller ogsd ma tilpasse sig. Fra elevernes perspektiv er det
sdledes kriterier ved den enkelte, og ikke fx forhold ved klassen, som vir-
ker ekskluderende i forhold til at blive og vare en del af klassens sociale
fellesskab. Set fra klassekammeraternes synspunkt sker der ikke decide-
ret mobning og bevidst udelukkelse af elever med sarlige behov; der her-
sker derimod en passiv tolerance af andre elevers anderledeshed, som
gor, at det at have andre interesser eller en anden social adfaerd 1 vid ud-
strekning ikke opfattes som adgangsgivende til klassens sociale falles-
skab. Ansvaret for at blive eller vere en del af klassens sociale fellesskab
péahviler pa den méade den enkelte, som selv har ansvaret for sin egen
inklusion — og dermed ogsa er ”’skyld” i sin egen eksklusion.
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INKLUSION - SET I ET ELEVPERSPEKTIV

EN KVALITATIV ANALYSE

Denne rapport praesenterer og analyserer resultaterne fra en raekke kvalitative interview med elever i folkeskolen om
inklusion. Formalet med rapporten er at undersgge elevernes oplevelser i forbindelse med omstillingen til @get inklusion,
som kom i forbindelse med aendringen i Folkeskoleloven i 2012.

Elevernes oplevelser med inklusion belyses fra to elevperspektiver: elever, der er blevet tilbagefart fra et specialunder-
visningstilbud til en almen folkeskoleklasse, samt elever, der er klassekammerater til tilbagefarte elever og andre elever
med szerlige behov.

Interviewene er foretaget som del af forskningsprojektet Inklusionspanelet. Projektet blev igangsat af det daveerende
Ministerium for Barn og Undervisning, og i projektet har forskere fra SFI — Det Nationale Forskningscenter for Velfeerd og
Danmarks institut for Peedagogik og Uddannelse (DPU), Aarhus Universitet fulgt folkeskolernes arbejde med inklusion i
skoledrene 2013/14-2015/16.
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