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Mit formal med denne artikel er at bidrage til de-
batter om inklusion af nyankomne indvandrer-
og flygtningeelever. | artiklen anforer jeg, at der
bade i teori og praksis er steerke argumenter for
en inklusionspolitik, men at en vellykket imple-
mentering af den er kompleks, sarligt for flygt-
ningeelever. Det afhanger af, at hele skolen har
en solid tilgang til elevers uddannelse og trivsel,
og at man planlegger og implementerer klas-
serumsprogrammer, der tager udgangspunkt i,
hvad eleverne ved, udfordrer dem intellektuelt
og leverer en hgj grad af malrettet stotte. Det
afhaenger ogsa af, at lererne har adgang til en
betydelig professionel stotte til opbygning af
relevant viden og kompetencer. Selvom artiklen
praesenterer et australsk perspektiv, mener jeg,
at spergsmal vedrgrende vardien af inklusion,
og hvordan man bedst uddanner indvandrer- og
flygtningeelever, er lige sa relevante for skolefolk
i Skandinavien, som de er i Australien.

Indledning

Hvor realistisk er det at forvente, at nyankomne ind-
vandrerelever kan deltage i inklusionsprogrammer —
ogsa elever med flygtningebaggrund, der maske har
betydelige uddannelsesmaessige huller og befinder
sig pa et lavt niveau i laesning og skrivning? Og hvor-

dan kan leerere levere de differentierede grader af
stotte, der er ngdvendige, for at forskelligartede grup-
per elever kan deltage i programmerne sammen med
deres skolekammerater?

| artiklen her redeger jeg for disse spargsmal og
ser pa de implikationer, de har for handleplanerne
for inklusion af nyankomne indvandrer- og flygtnin-
geelever. Mit formal er at bidrage til debatter om
fordele og ulemper ved inklusion for disse elever. |
artiklen argumenterer jeg for, at der er reelle fordele
forbundet med en tidlig inklusion af elever i almene
skoleklasser. Jeg anfegrer dog ogsa, at en vellykket
implementering af inklusion afheenger af en tilstraek-
kelig tildeling af ressourcer, hvor eleverne modtager
indledende statte i klassen eller parallelt til kulturel
tilpasning og sprogindlaering, hvor skoler og leerere
i deres planleegning og implementering af program-
mer har tilstraekkelige ressourcer til at kunne opfylde
forskellige leerendes behov i én og samme klasse, og
hvor leererne modtager tilstraekkelig stette til at kunne
opbygge den ngdvendige professionelle viden og
ekspertise.

Min redeggrelse for inklusion i artiklen tager i hgj
grad udgangspunkt i Australien (hvor jeg bor og ar-
bejder) og i de mader, hvorpa inklusionspolitikken
er blevet implementeret her. Den treekker ogsa pa
mine kollegers og min nylig feerdiggjorte forskning
om karakteren af de undervisnings- og laeringsprak-
sisser, der blev designet til at inkludere og statte ny-
ankomne indvandrer- og flygtningeelever i australske
skoleklasser (Hammond, 2018). Selvom antallet af
indvandrere og flygtninge i Australien er mindre end



i Sverige og andre skandinaviske lande, er der en
raekke lighedspunkter i vores tilgange til undervisning
af nyankomne elever (Sandwall, 2016). De kommer
til udtryk i de uddannelsespolitikker, der understreger
vigtigheden af lige adgang til uddannelse for alle ele-
ver, og som opfatter undervisning af nyankomne ele-
ver som hele skolens ansvar. De er ogsa synlige i de
tilgange til uddannelse, der understreger, hvor vigtigt
det er at integrere mundtlig og skriftlig sprogindlaering
i alle ngglefagene, og som betragter alle laerere som
ansvarlige for deres nyankomne elevers mundtlige
og skriftsproglige udvikling. Selvom artiklen har en
australsk tilgang til spergsmal om inklusion og mere
generelt til spgrgsmal om, hvordan man bedst under-
viser nyankomne elever, mener jeg, at disse spargs-
mal er lige sa relevante for beslutningstagere, skole-
ledere og leerere i skandinaviske lande, som de er i
Australien.

Jeg indleder artiklen med en kort redegerelse for
uddannelsesomradet i Australien og for de mader,
hvorpa inklusionspolitikker implementeres i austral-
ske skoler. | det fglgende bruger jeg betegnelserne
engelsk og engelsk som andetsprog om det sprog,
eleverne skal leere, selvom jeg er klar over, at mange
af mine leeseres elevers malsprog ikke er engelsk.
Jeg vil bede lzeserne om at have for gje, at min rede-
gerelse ogsa omhandler indleering af andre malsprog
end engelsk.

Den australske inklusionspolitik:
fordele og udfordringer

Australien har ligesom skandinaviske lande tradi-
tion for at tage imod et betydeligt antal indvandrere
og flygtninge hvert ar. Det har resulteret i, at befolk-
ningen iseer i de stgrre byer er meget multikulturel.
Skolernes elevgrundlag er ogsa meget multikulturelt
og forskelligartet. Cirka 25 procent af alle elever i
australske skoler kommer fra familier, der har et an-
det modersmal end engelsk. | visse store byskoler
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har over 90 procent af eleverne en anden sprog-
lig baggrund end engelsk. Nogle af dem er fgdt i
Australien, men begyndte ferst at leere engelsk, da
de startede i skole. Andre har veeret i landet i et vist
antal ar, og andre igen er ankommet for nylig som
indvandrere eller flygtninge. Nogle elever har haft
adgang til systematisk formel uddannelse, inden de
kom til Australien, mens andre, seerligt dem med
flygtningebaggrund, maske kun har haft en minimal
eller afbrudt skolegang. Nogle elever taler flydende
konversationsengelsk og kan relativt nemt tale om
de daglige aktiviteter og fgre samtaler i skolegarden,
men kraever vedvarende stgtte til de mere akademi-
ske registre i det engelske sprog (Cummins, 2008;
Gibbons, 2015). Nogle nyankomne elever kan vaere
begyndt at lzere at laese og skrive i deres hjemland,
mens andre, inklusive dem med flygtningebaggrund,
kan have modtaget minimal undervisning i laesning
og skrivning pa et hvilket som helst sprog. Elever er
desuden ofte forskellige, hvad angar deres erfaringer
med fattigdom, samfundsomvaeltninger og brud i fa-
milien. Nogle indvandrerelever har et staerkt gkono-
misk og familiemaessigt sikkerhedsnet, mens mange
andre oplever gkonomiske problemer, brud i familien
og for mange flygtninges vedkommende konsekven-
serne af tidligere traumatiske oplevelser (NSW DoE
[New South Wales’ undervisningsministerium], 2017).

Ligesom i skandinaviske lande har skoler og leerere
i Australien veeret ngdt til at udvikle handleplaner og
programmer for at kunne adressere deres elevers
meget forskelligartede uddannelsesmaessige, sprog-
lige og sociale behov samt trivselsbehov. Selvom
programmernes preecise karakter i en vis udstreek-
ning varierer fra delstat til delstat, tildeles nyankomne
barn i skolealderen stgtte gennem et velkomstpro-
gram. Nar de er naet videre end de indledende stadi-
er i den kulturelle tilpasning og engelskindleering, har
de adgang til fortsat andetsprogsstatte, der tildeles
alt efter behov og tilgeengelige ressourcer.
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| New South Wales (den delstat, jeg bor i) modtager
elever i high school-alderen eksempelvis modtagel-
sesstotte! det forste ar, de gar i skole i Australien. |
byskoler betyder det generelt, at de gér i et Intensive
English Centre,? hvor de far hjeelp til social og kulturel
tilpasning og til at ga i gang med at lzere mundtligt
og skriftligt engelsk. | skoler, hvor andelen af nyan-
komne elever er lille, leveres modtagelsesstatten i
den almene skole. Elever i indskolingsalderen indrul-
leres direkte i de almene skoler og deltager i timer
sammen med deres engelsktalende skolekammera-
ter. De modtager dog ogsa stette til engelskindlee-
ringen — enten i parallelle engelsktimer eller i den
almene engelskundervisning i klassen. Nar eleverne
er feerdige med modtagelsesprogrammet, gar de i al-
mene skoleklasser, hvor de har adgang til varierende
grader af vedvarende statte til mundtligt og skriftligt
engelsk. Handleplanen sgrger dermed for intensiv
indledende stette, nar eleverne tilpasser sig deres
nye land og begynder at lzere engelsk, men anerken-
der samtidig, at eleverne i et vist antal ar vil have be-
hov for fortsat stette til udviklingen af et akademisk
mundtligt og skriftligt engelsk (Cummins, 2008; Gib-
bons, 2015).

Eftersom handleplanen tilbyder intensiv indledende
statte, kan den bedst beskrives som en lettere modi-
ficeret tilgang til inklusion.

Handleplanen accepteres generelt som et brugbart
og fornuftigt svar pa, hvordan man forholder sig til det
forskelligartede elevgrundlag i Australien. Dens fokus
pa en tidlig inklusion af nyankomne elever i almene
skoleklasser understettes af en raekke velkendte ar-
gumenter, som mange laesere nok vil nikke genken-
dende til. De kan opsummeres pa falgende made:

1 "On-Arrival support”.
2 EtcenteriAustralien, hvor indvandrer- og flygtningeelever mod-
tager intensiv engelskundervisning. O.a.

* Nyankomne andetsprogs- og flygtningeelever
ger hurtigere fremskridt i forhold til udvikling af
mundtligt og skriftligt engelsk, nar de placeres i
almene skoleklasser, end hvis de adskilles fra de-
res engelsktalende skolekammerater.

Argumentet er, at nar elever integreres i et engelskta-
lende klassemiljg, har de flere muligheder for at hgre
sproget anvendt i meningsfulde interaktioner, og den-
ne adgang til malsproget hjeelper deres sprogudvik-
ling pa vej (Clegg, 1996; Cummins, 1984). Eleverne
bliver ogsa "presset” til at bruge sproget, nar de inter-
agerer med deres engelsktalende skolekammerater
og deres lzerer (Gibbons, 2015). Resultatet bliver, at
de med sterre sandsynlighed vil vaere meget foku-
serede og motiverede og gere hurtigere fremskridt i
forhold til indleeringen af malsproget.
« Elevernes kulturelle og sociale tilpasning @ges,
nar de feler, at de "harer til” sammen med deres
klassekammerater i en almen skoleklasse.

De fleste lzerere er klar over, at elever ikke bryder
sig om at fole sig anderledes end deres skolekam-
merater, og de bryder sig iser ikke om at fale sig
stigmatiseret som “forkerte” (Cummins, 1994; Uptin,
2015). Hvis elever placeres i almene skoleklasser,
kan de hurtigere tilpasse sig undervisningen i deres
nye land. De kan fa andre venner end dem, der ogsa
er ankommet til landet for nylig. De vil fale sig mere
trygge og godt tilpas og derfor med sterre sandsyn-
lighed have en mere positiv indstilling til at ga i skole.
Resultatet bliver, at de ogsa er mere tilbgjelige til at
veere engagerede i laeringen og motiverede for at
leere noget.
+ Eleverne opnér i hgjere grad succes med at ga i
skole, hvis de har tidlig adgang til skolens sam-
lede lzereplan fremfor en modificeret laereplan.

Et nggleargument lyder her, at nyankomne elever og
elever med flygtningebaggrund har de samme intellek-



tuelle evner som deres skolekammerater, og hvis de
har tidlig adgang til hele leereplanen, kan de fortsaette
deres skolefaglige leering, samtidig med at de laerer
engelsk (Clegg, 1996; Hammond & Gibbons, 2005).
Selvom de maske ikke forstar alle de sproglige inter-
aktioner til at begynde med, kan selve klasserumskon-
teksten hjaelpe dem med at forsta, hvad det egentlig
er, der foregar. Med stotte fra lzerere og andre elever
kan de saledes beskeeftige sig intellektuelt med fag-
lige begreber, mens de samtidig leerer det akademiske
sprog til at tale, leese og skrive om begreberne. | klas-
ser, hvor lzerernes forventninger er hgje, far alle elever,
ogsa de nyankomne andetsprogs- og flygtningeelever,
desuden et "intellektuelt skub”, der har en positiv ind-
flydelse pa deres generelle uddannelsesmaessige re-
sultater (Hammond, 2018).

Der er yderligere teoretisk funderede argumenter for
tidlig inklusion af elever. De, der arbejder med so-
ciale og semiotiske sprogteorier (som jeg selv ger)
(Christie & Martin, 2007; Halliday, 1978), anfgrer, at
faglig viden er konstrueret i og gennem de mgnstre
for sproglig interaktion, der finder sted i klasserum,
0g gennem elevernes tale, laesning og skrivning. De
fremfgrer, at det ikke pa en meningsfuld made er mu-
ligt at adskille leeringen af fagligt indhold fra sprogind-
leeringen, og at leering i naturfag eller historie i bund
og grund involverer lzering af det sprog, der indgar
i naturfag eller historie (Lemke, 1990; Coffin, 2006).
Betydningen for de nyankomne indvandrer- og flygt-
ningeelever er, at tidlig adgang til fagspecifikke inklu-
sionsprogrammer repraesenterer bade en teoretisk
velfunderet og tidseffektiv tilgang til at stotte eleverne
i at gore uddannelsesmaessige fremskridt savel i de-
res mundtlige og som skriftsproglige udvikling (Gib-
bons, 2015; Hammond, 2015).

| Australien er der en generel accept af disse argu-
menter, og de faerreste er uenige i den overordnede
malsaetning om at inkludere andetsprogselever i al-

PAIDEIA
nr. 16 | 2018

mene skoleklasser. Det spgrgsmal, der fortsat debat-
teres, er ikke, om det begr ske, men hvornar. Spargs-
malet om, hvor tidligt elever bgr inkluderes i almene
skoleklasser, er mest presserende i forhold til elever
med flygtningebaggrund (Hammond, 2014). | betragt-
ning af elevernes oplevelser, inden de kom til Austra-
lien, og den sandsynlige afbrydelse af deres skole-
forleb melder der sig spgrgsmal om, hvor realistisk
det er at forvente, at de indgar i almene skoleklasser
sammen med deres engelsktalende klassekamme-
rater. Der melder sig ogsa spagrgsmal om, hvor rea-
listisk det er at forvente, at laererne kan give de ngd-
vendige grader af stgtte, der kan gere disse elever i
stand til at deltage, mens leererne samtidig opfylder
de @vrige elevers behov i én og samme klasse. Visse
leerere haevder, at det vil give mere mening at levere
separate programmer til nyankomne andetsprogs-
og flygtningeelever for bedre at kunne stgtte dem i
at tilpasse sig nye kulturelle sammenhznge og leere
malsproget.

Implementering af inklusionsprogrammer
i Australien

Efter min mening er der bade i teori og praksis steerke
argumenter for tidlig inklusion af alle elever i almene
programmer. Det er dog vigtigt at veere opmaerksom
pa, at inklusion af nyankomne andetsprogs- og flygt-
ningeelever i almene skoleklasser stiller yderligere
krav til og leegger yderligere pres pa skoler, lzerere og
elever (Davison, 2001). Effektiv inklusion er kompleks
og involverer andet end blot at placere nyankomne
elever i almene skoleklasser og forvente, at de og
deres lzerere takler det, sa godt de kan. Det kraever
opmaerksomhed pa bade skole- og programniveau.
Hvis det skal blive en succes, ma skoleledere og lae-
rere desuden skaffe sig adgang til specialiseret viden
og kompetencer, der vil gere dem i stand til at forsta
og respondere pa deres elevers specifikke og ofte
forskelligartede behov. Det betyder, at de har behov
for ekstra professionel stgtte og ressourcer.
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| det farste tilfeelde kreever effektiv inklusion opmaerk-
somhed fra hele skolen. Det inkluderer udvikling af
handleplaner og programmer, der sikrer, at eleverne
foler sig velkomne og trygge, at man er opmaerksom
pa og forholder sig til deres trivselsbehov, og at de
respekteres og veerdseettes som steerke og initiativ-
rige individer (Cranitch, 2014; Hammond, 2014).

| Australien er der evidens for, at skoler har respon-
deret positivt pa deres elevers trivselsbehov og har
haft succes med at opbygge stottende leeringsmil-
jeer, hvor alle elever faler sig velkomne, trygge og
veaerdsat (Hammond, 2014, 2018). Det har iseer veeret
tilfeeldet i byskoler med en hgj andel af nyankomne

andetsprogs- og flygtningeelever og har resulteret i,

at mange har udviklet programmer, der geelder for

hele skolen, og som er designet til at fremme elever-
nes trivsel og inklusion pa skolen. Blandt dem er:

* Indledende indrulleringsprocedurer, der leverer
tosproglig assistance og stetter familier i at fa
kontakt til relevante socialtilbud.

+ Tosproglig/tveerkulturel stotte, der skal hjeelpe
eleverne med at falde til pa skolen.

»  Skolementorer, der fungerer som bindeled mel-
lem eleverne og deres laerere. Mentorerne mo-
nitorerer ogsa elevernes fremskridt og ger op-
maerksom pa de problemer for eleverne og/eller
deres almenleerere, der kan opsta.

+ Morgenmadsklubber, der sikrer, at alle elever be-
gynder dagen med et ordentligt maltid mad.

*  Programmer, der raekker ud over laereplanen og
hjeelper eleverne med at komme sig efter traumer
og stetter dem i deres generelle deltagelse i sko-
lens aktiviteter, for eksempel sportsprogrammer,
dansegrupper, trommegrupper, billedkunstunder-
visning eller undervisning i at spille pa et instru-
ment.

+ Lektiehjeelpsprogrammer (hvor eleverne far hjeelp
af frivillige fra et lokalt universitet).

* Mentorprogrammer i samarbejde med tekniske
professionsuddannelser og universiteter for at
give eleverne indblik i de mulige veje, de kan veel-
ge efter grundskolen, og hjeelpe dem med at ga
fra grundskolen til videre uddannelse, oplaering
eller ansaettelse.

Den grad af stette er dog ikke altid til radighed i sko-
ler med et mindre antal nyankomne andetsprogs- og
flygtningeelever, iseer ikke nar skolerne ligger i land-
distrikter, hvor elevgrundlaget sandsynligvis vil vaere
mindre sammensat. Pa trods af forskellene pa sko-
lernes grader af stette er der evidens for, at elever
generelt er positive over for deres skole, og at de
anerkender og veerdseetter den stotte, de modtager
fra skolen og fra de enkelte lzerere (Hammond, 2014,
2018).

Programmer, der geelder for hele skolen, forholder
sig til elevernes trivselsbehov og sarger for positive
og trygge leeringsmiljger, der danner grundlag for
undervisningen af nyankomne indvandrer- og flygt-
ningeelever (Cranitch, 2010). De er imidlertid ikke
nok i sig selv. Hvis eleverne skal have lige adgang il
uddannelse, ma inklusionen ogsa opfylde elevernes
uddannelsesmaessige behov (Clegg, 1996; Davison,
2001; Hammond, 2015).

Der er evidens for en blandet succes med at opfylde
elevernes uddannelsesmaessige behov i inklusions-
programmer i de australske skoler er der (Hammond,
2015; Watkins, Lean, Noble & Dunn, 2013). Selvom
et vist antal andetsprogselever, deriblandt dem, der
kom til Australien som flygtninge, har opnaet impo-
nerende akademiske resultater efter relativt kort tid
i australske skoler, har andre haft veesentligt mindre
succes. Her har faktorer som sociogkonomisk bag-
grund og foreeldrenes uddannelsesniveau samt kultu-
rel og sproglig baggrund indflydelse pa elevernes ud-



dannelsesmaessige succeser (Thomson, De Bortoli,
& Underwood, 2017). Selvom skoler har haft adgang
til forskning, der har adresseret elevers trivselsbehov
(for eksempel Oliver, Haig, & Grote, 2009; Vickers,
2007), er der forsket mindre i karakteren af de under-
visnings- og leeringspraksisser, der bedst inkluderer
og stetter nyankomne elever (blandt undtagelserne
er Dooley, 2009; Windle & Miller, 2012). Der er ogsa
konsistent anekdotisk evidens for, at mange almen-
leerere i bade indskoling og high school fgler, at de
mangler den ngdvendige viden for at kunne balan-
cere mellem de nyankomne elevers behov og andre
elevers behov og det vedvarende krav om at ’komme
igennem laereplanen”. Der er ogsa konsistent evidens
for, at selvom leerere er opmaerksomme pa, at deres
elevers starste behov er udviklingen af mundtligt og
skriftligt engelsk, mangler mange af dem viden om
og sikkerhed i, hvordan man adresserer det behov,
og hvordan man inkluderer systematisk mundtlig og
skriftlig sprogundervisning i de almene programmer
(Macken-Horarik, Love, & Unsworth, 2011; Watkins
etal., 2013).

Efter min mening er der intet let svar og da heller ikke
ét enkelt svar pa, hvordan man opfylder de forskellig-
artede uddannelsesmaessige behov hos nyankomne
indvandrer- og flygtningeelever i almene skoleklas-
ser. | et forsgg pa at bidrage til en forstaelse af denne
problemstilling har mine kolleger og jeg dog for nylig
feerdiggjort et forskningsprojekt om karakteren af un-
dervisnings- og leeringspraksisser, der var designet
til at inkludere og stotte disse elever i almene sko-
leklasser (Hammond, 2018). Selvom resultaterne af
forskningsprojektet ikke giver definitive svar, giver de
dog indblik i de faktorer, der bidrager til elevernes ud-
dannelsesmaessige udvikling og til, at de far succes
med at deltage i timerne. Jeg vil nu omtale denne
forskning.
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Undervisnings- og laringspraksisser:
forskningsresultater

Forskningsprojektet begyndte med antagelsen om, at
stgttende og positive leeringsmiljger danner det ngd-
vendige grundlag for effektiv laering af en enhver art
(Cranitch, 2010), men at skoleprogrammer er ngdt til
at ga videre endnu. Vi anlagde det synspunkt, at hvis
inklusion skal blive en succes, ma alle elever, ogsa
dem med flygtningebaggrund, have lige adgang il
alle dele af skolens leereplan. Vi argumenterede for,
at det er "bedre at have de samme hgje forventnin-
ger til alle elever og at give differentierede grader af
stette for at sikre, at alle elever har en fair chance
for at indfri disse forventninger” (ACARA, 2009,
s. 8). Vores malsaetning var at arbejde med leerere
om at planlaegge og implementere programmer, der
udfordrede og stettede nyankomne indvandrer- og
flygtningeelever og gav dem mulighed for at indga i
almene skoleklasser, sa godt de kunne.

Selve forskningen havde kvalitativ karakter og inde-
bar samarbejde med to high schools og to indskolin-
ger, som alle havde et betydeligt antal nyankomne
andetsprogs- og flygtningeelever og programmer, der
var designet til at opfylde disse elevers behov. Otte
almenleerere og samarbejdende andetsprogsleerere
for 5. til 10. argang deltog i forskningsprojektet med
stgtte fra deres ledelse. Projektet begyndte med to
dages professionelle input efterfulgt af kollaborativ
programplanlaegning mellem forskere og laerere og
en fase med dataindsamling. Forskerne og leererne
mgdtes derpa igen i gruppen til to dages feedback
efterfulgt af endnu en runde med programplanleeg-
ning og dataindsamling og en afsluttende dag med
feedback til lzerere og indbudte skolefolk. De primae-
re datakilder var videooptagelser af seks lektioner i
hver klasse og interviews med skoleledere, leerere og
elever. Forskningsresultaterne byggede pa analyser
af bade lektioner og interviews (Hammond, 2018).
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Forskningsresultaterne giver indblik i en reekke fak-
torer, der bidrager til leeringsmiljger af hgj kvalitet til
nyankomne indvandrer- og flygtningeelever i aimene
skoleklasser. Laeserne vil bemaerke, at faktorerne
ikke udelukkende er relevante for uddannelsen af dis-
se elever, men vi fandt frem til, at nar de implemente-
res samtidig, optimerer de elevernes muligheder for
at opna succes i skolen. Faktorerne inkluderer:

* Positive og stettende leeringsmiljger, hvor sko-
lens og klassens rutiner er klare og forudsigelige,
hvor klasseledelsen er stabil og konsekvent, og
hvor eleverne modtager konsistent og positiv
feedback vedrgrende skolens vaerdier og deres
egen adfeerd.

* Kollaborativ og detaljeret programplanleegning,
hvor almen- og andetsprogsleerere har adgang
til relevant information om deres elever, og hvor
de har tid til at mgdes og arbejde sammen om
at planlaegge programmer, der adresserer faglige
mal savel som mal for elevernes mundtlige og
skriftlige udvikling af det engelske sprog.

*  Programmer med klare leeringsformél, hvor lae-
ringsmalene for programmerne og lektionerne
artikuleres og deles med eleverne, og hvor ele-
verne har tid til at reflektere over, hvad de har
leert, og hvordan deres lzering relaterer sig til de
bredere formal med det program, de studerer.

*  Meget udfordrende programmer, hvor laererne
har hgje forventninger til alle eleverne, ogsa dem
med flygtningebaggrund, hvor leererne far elever-
ne til at beskeeftige sig med serigse spgrgsmal
vedrgrende bestemte fags formal og betydning,
og hvor leererne sekvenserer opgaverne pa ma-
der, der anerkender elevernes aktuelle forstael-
se, men sigter hgjere end det, og opmuntrer ele-
verne til at seette spergsmalstegn ved og forholde
sig kritisk til det, de leerer.

* Meget stgttende programmer, hvor leererne ud-
veelger og sekvensere opgaverne i selve timerne
for at tage udgangspunkt i, hvad eleverne ved,
og gere dem i stand til gradvist at udvide deres

forstaelse af faglige begreber, @ge deres kompe-
tencer og udvikle det relevante sprog. Meningen
er ogsa at overlade stadig mere til eleverne selv,
sa de bliver mere og mere selvstaendigt lzerende.
+  Programmer, der giver eleverne muligheder for at
tale for at lzere og leere at tale (og leese og skrive)
akademisk engelsk. Her inkorporerer leererne
muligheder for, at eleverne kan tale for at bygge
videre pa tidligere leering, undersgge og opstille
hypoteser, skabe klarhed over deres tanker og
opsummere, generalisere og transformere viden.
Laererne inkorporerer ogsa direkte undervisning
i akademisk engelsk — bade specialiseret ordfor-
ad, grammatiske mgnstre og strukturer og orga-
nisering af mundtlige oplaeg og skrevne tekster.

| det fglgende forsgger jeg at illustrere forholdet mel-
lem faktorerne ved at beskrive et program, der blev
udviklet i lgbet af forskningsprojektet — et natur-
fagsprogram for fjerde argang.

Udfordring og stotte til elever i et inkluderende
naturfagsprogram for fjerde argang

Der blev undervist i naturfagsprogrammet for fjerde
argang i en stor offentlig indskoling i Sydneys syd-
vestlige forstaeder. Ligesom andre folkeskoler i om-
radet er elevgrundlaget ekstremt sammensat. Stor-
steparten (95 procent) af de over 550 elever har en
anden sproglig baggrund end engelsk, der er over 40
sproggrupper pa skolen, og cirka 40 procent af ele-
verne har desuden flygtningebaggrund. Blandt priori-
teterne pa skolen er skabelsen af et trygt og stetten-
de lzeringsmiljg, stette til elevernes og deres familiers
trivsel og implementering af nogle ngje planlagte og
systematiske programmer med direkte undervisning.
Eleverne i naturfagsprogrammet havde alle en anden
sproglig baggrund end engelsk, og 10 af dem havde
flygtningebaggrund.

| overensstemmelse med det obligatoriske curricu-
lum for skoler i New South Wales udviklede larerne



et naturfagsmodul, der undersggte, hvilke materialer
der var gode eller darlige varmeledere. Et af modu-
lets primaere malsaetninger var, at eleverne skulle for-
sta, hvad naturfag gar ud pa, og hvad formalet med
det er, og leere at veerdsaette de videnskabelige pro-
cesser. | overensstemmelse med denne malsaetning
var programmet bygget op om det mal, at eleverne
skulle lzere at teenke og skrive som videnskabsfolk.
Det var ogsa bygget op om naturfaglige feerdigheder
som at kunne observere, stille spargsmal, opstille
hypoteser, forudsige noget, planleegge, undersgge
og kommunikere. Figur 1 viser det vagdiagram, der
opsummerer faerdighederne. Det, at laererne lagde
vaegt pa, "hvad naturfag er, og hvorfor vi er ngdt til at
studere det”, dannede baggrund og rationale for det
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specifikke fokus pa, hvordan objekter eller materialer
forandrer sig, nar de bliver varmet op.

Almenleereren og andetsprogsleereren samarbejdede
om at planlaegge og undervise i naturfagsmodulet.
Det betgd, at andetsprogsleereren bidrog med sin
viden om andetsprogspaedagogik og sprogundervis-
ning, mens almenlzreren bidrog med sin viden om
naturfag. Det beted ogsa, at de specifikke mal for
modulet adresserede elevernes udvikling af mundtligt
og skriftligt engelsk savel som deres viden om natur-
fag. Lektionerne blev planlagt i detaljer og fulgte en
forudsigelig struktur. Figur 2 viser en opsummering af
en lektion og illustrerer den struktur, der var typisk for
andre lektioner i modulet.

Figur 1: Veegdiagram.
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Stadie | Opgave

Stadie 1: Gennemgang af formalene med modulet og af leering i en tidligere
Introduktion til lektionen lektion; formal med dagens lektion.
Stadie 2: Introduktion til det nye eksperiment:
Forberedelse til det nye
eksperiment + Mal med eksperimentet: at undersgge, hvilke almindelige materialer der er
effektive varmeledere.
» Redeggrelse for de vigtigste naturvidenskabelige ord.
Stadie 3: Demonstration af eksperimentet:
Demonstration af
eksperimentet * Leererne demonstrerer ekperimentet.
» Eleverne opmuntres til at spekulere og opstille hypoteser over, hvad der
maske vil ske, samt at dele deres observationer: "Jeg observerede ...".
Stadie 4: Eleverne udferer eksperimentet:
Udferelse af
eksperimentet » Eleverne udfgrer eksperimentet og ger rede for resultaterne.
» Klassen reflekterer over resultaterne: Eleverne inviteres til at reflektere og
opstille hypoteser over resultaterne i eksperimentet.
Stadie 5: Eleverne faerdigger en skriftlig standardformular:
Optegnelse af resultaterne i
eksperimentet » Eleverne skriver deres observationer under eksperimentet. Laererne statter
eleverne, mens de arbejder.
Stadie 6: Udvalgte elever inviteres til at dele deres skriftlige observationer (lsese dem
Afrunding af lektionen hgijt):
»  Afsluttende henvisning til malet med eksperimentet og til formalene med
naeste dags lektion.

Figur 2: Opsummering af opgavernes struktur og sekvens i en naturfagslektion.

Som figur 2 viser, dannede det forste og sidste sta-
die ramme om lektionen ved at adressere formalene
med og betydningen af laering i naturfag. Det intro-
ducerende stadie mindede eleverne om det overord-
nede formal med modulet og det specifikke formal
med lektionen, og afrundingsstadiet gjorde det muligt
for eleverne at reflektere over, hvad de havde laert,
og hvorfor denne leering var vigtig. Opgaverne i de
mellemliggende stadier gjorde det muligt for eleverne
at beskeeftige sig med det primaere curriculeere fag-
indhold i lektionen. Denne reguleere og forudsigelige
lektionsstruktur gav alle elever, ogsa de nyankomne,
trygheden ved at deltage i velkendte klasserumsru-
tiner og interaktionsmegnstre. Det betad, at eleverne

bedre kunne fokusere pa lzeringen og udfere de op-
gaver, der understgttede deres leering.

| modulet udfgrte eleverne en raekke relaterede eks-
perimenter, der undersggte varmepavirkningen af
forskellige materialer. Den lektion, der er opsumme-
ret i figur 1, illustrerer forlgbet af opgaver i forbindelse
med et af disse eksperimenter. | den lektion handlede
eksperimentet om at placere fire almindelige gen-
stande i et beegerglas. En lille smule smer blev brugt
til at klistre en lille perle fast i enden af hver genstand.
Derefter blev kogende vand heeldt i baegerglasset,
og eleverne observerede, hvilken perle der farst ville
falde af. Pointen med eksperimentet var, at eleverne
ud fra deres observationer skulle drage nogle konklu-



sioner om, hvilke materialer der var de bedste eller
darligste varmeledere.

Efter introduktionen til lektionen skitserede leererne
malet med eksperimentet og mindede eleverne om
de vigtigste naturvidenskabelige ord, de skulle bru-
ge, mens de “talte som videnskabsfolk” (undersag,
leder, almindelige materialer). Laererne demonstrere-
de derpa eksperimentet. P4 dette stadie blev elever-
ne inviteret til at opstille hypoteser over, hvilken perle
der ville falde af farst, og derefter kommentere det,
de observerede. Mens de gjorde det, modificerede
leererne sproget i elevernes svar: De demonstrerede
brugen af naturfagligt sprog, de omarbejdede og ud-
dybede elevernes svar, og de pressede eleverne til at
formulerer deres udsagn pa en mere detaljeret made.

Eleverne arbejdede derefter i grupper, hvor de ud-
forte deres eget eksperiment. Leererne stgttede ele-
verne i at klarleegge deres forstaelse af resultaterne
i eksperimentet og i at @ve sig i at bruge det natur-
faglige engelsk, leererne tidligere havde demonstre-
ret. Til sidst samlede eleverne sig som klasse for at
diskutere deres observationer og drage konklusioner
om de bedste og darligste varmeledere. | den diskus-
sion skiftede laererne fra hvad- til hvorfor-spgrgsmal
(hvorfor satte perlen sig fast pa traespiddet ...?). Det
skift pressede eleverne til at generalisere ud fra det,
de havde observeret, og drage videnskabelige kon-
klusioner om gode og darlige varmeledere.

Ligesom i andre lektioner blev opgaverne bevidst
sekvenseret, sa eleverne kunne laere i sma skridt ad
gangen. Eleverne diskuterede for eksempel formalet
med eksperimentet og observerede procedurerne og
resultaterne af det, inden de selv udfgrte det. Denne
sekvensering gjorde det muligt at overlade gradvist
mere til eleverne (Hammond & Gibbons, 2005; Gib-
bons, 2015), sa de kunne arbejde mere og mere selv-
steendigt. Den diskussion, der fandt sted i det sidste
og afrundende stadie i lektionen, opmuntrede des-
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uden eleverne til at knytte direkte forbindelser mellem
eksperimentet og det bredere formal med modulet (at
undersgge varmepavirkningen af forskellige mate-
rialer). Resultatet blev, at mens lektionen og modulet
som helhed udfordrede eleverne intellektuelt, gjorde
graden af den stgtte, der var indbygget i programmet,
det muligt for dem at beskeeftige sig med naturviden-
skabelige begreber.

Sekvenseringen af opgaver gav ogsa eleverne flere
muligheder for at tale for at laere — bade i diskussio-
ner i hele klassen, i par og i grupper — og det betad,
at leererne kunne give forskellige grader af stotte alt
efter elevernes behov. Diskussionerne under og efter
eksperimentet involverede eksempelvis i vidt omfang
tale, hvor leererne demonstrerede naturvidenskabelig
sprogbrug, hvor eleverne blev stattet i at klarlaegge
og seette ord pa deres egne forstaelser, og hvor lae-
rerne klarlagde betydningen af vigtige naturfaglige
termer og opmuntrede eleverne til at gve sig i at bru-
ge et naturvidenskabeligt engelsk.

Modulet stgttede ogsa eleverne i at leere at tale, leese
og skrive naturvidenskabeligt engelsk. Efter deres
eksperimenter skulle eleverne afrapportere resul-
taterne i en skriftlig processuel redeggrelse. For at
sikre, at de var i stand til det i efterfglgende lektio-
ner, inkluderede leererne en ret detaljeret og direkte
undervisning i de retoriske strukturer og sproglige
elementer, der er karakteristiske for processuelle
redeggrelser. Laererne arbejdede eksempelvis med
eleverne om at "dekonstruere” en model for proces-
suelle redeggrelser ved at skille de forskellige stadier
ad (mal, materialer, trin, resultater, konklusioner) og
diskutere formalet med hvert stadie. De "rekonstru-
erede” derpa en modeltekst, der var blevet klippet op
i strimler med saetninger. | andre lektioner udpegede
eleverne grupper af substantiver, verber og adverbia-
ler i den processuelle redeggrelse og diskuterede be-
tydningen af den slags sproglige elementer i model-
teksten. Opgaverne i lektionerne byggede pa tidligere
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leering af faglige begreber og pa tidligere diskussio-
ner af naturvidenskabelige processer og formalene
med naturvidenskab. Arbejdet med strukturer og
sproglige elementer i processuelle redegarelser var
saledes kumulativt og forankret i de generelle formal
med modulet. Alle eleverne, ogsa de nyankomne an-
detsprogs- og flygtningeelever, feerdiggjorde en tekst,
der opsummerede resultaterne af deres naturviden-
skabelige eksperimenter om varmeledere. Selvom de
tydeligvis var skrevet af bgrn, indikerede teksterne,
at eleverne forstod relevante naturfaglige begreber,
kunne drage naturvidenskabelige konklusioner og
havde en forstaelse af naturvidenskabeligt engelsk,

Rz some, logals experienont

der var under fortsat udvikling. Figur 3 viser et ek-
sempel pa en af elevernes tekst.

Redegorelse

Efter min mening illustrerer naturfagsmodulet tre

nagleelementer, der er centrale for planlaegningen og

implementeringen af vellykkede inklusionsprogram-

mer. De inkluderer:

+ Entilgang til elevernes trivsel og uddannelse, der
geelder for hele skolen.

+ Velplanlagte inkluderende klasserumsprogram-
mer.

+ Relevant professionel statte til leererne.
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En tilgang, der geelder hele skolen
Naturfagsprogrammet var planlagt og implementeret
som en del af skolens samlede fokus pa alle elevers
trivsel og uddannelsesmaessige fremskridt, ogsa
de nyankomne elever og elever med flygtningebag-
grund. Skolen lagde veegt pa et trygt og stettende
leeringsmiljg, der var designet til at tage vel imod
eleverne og deres familier, leere s& meget som mu-
ligt om eleverne og deres specifikke trivselsbehov
og uddannelsesmaessige behov og sikre, at disse
behov blev adresseret. De enkelte elevers fremskridt
blev monitoreret, og der blev givet ekstra trivsels- og
uddannelsesmaessig stotte alt efter behov. Der blev
brugt disponible gkonomiske midler til at minimere
klassestarrelser, give lzererne tid til at deltage i sam-
arbejdsbetonet og detaljeret programplanleegning og
skaffe mentorer til nye lzerere. Skolens samlede fo-
kus satte planleegning og implementering af inklusi-
onsprogrammer ind i en sammenhaeng.

Planlaegning af klasserumsprogrammer

| naturfagsklasserummet samarbejdede almen- og
andetsprogsleererne om at designe og undervise i
et inkluderende og ngje sekvenseret program. Pro-
grammet anerkendte og tog udgangspunkt i det, ele-
verne vidste, det udfordrede dem intellektuelt og le-
verede den hgje grad af stette, der var ngdvendig, for
at eleverne kunne beskaeftige sig med vigtige faglige
begreber. Det inkluderede ogsa en systematisk og ret
detaljeret undervisning i relevant mundtligt og skrift-
ligt akademisk sprog. Alle eleverne, ogsa de nyan-
komne indvandrer- og flygtningeelever, forventedes
at deltage og deltog til fulde i inklusionsprogrammet.
Mens de planlagde og underviste i naturfagspro-
grammet, kunne almen- og andetsprogsleererne
treekke pa en omfattende professionel viden om pro-
gramplanlaegning, paedagogik og mundtligt og skrift-
ligt sprog.
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Professionel stotte til laererne

Leererne i naturfagsprogrammet havde adgang til be-

tydelige grader af professionel stgtte pa deres skole.

Den professionelle stgtte havde som mal at sikre, at

alle lzererne var i besiddelse af viden og kompetencer

pa felgende omréder:

« Forstaelse af elevernes sproglige og kulturelle
baggrunde savel som en vis viden om deres ud-
dannelsesforlgb.

+ Evnen til at analysere elevernes aktuelle skole-
faglige viden savel som deres mundtlige og skrift-
lige evner pa deres modersmal og pa fremmed-
sprog.

* Viden til at planlaegge og implementere program-
mer, der afspejler klare leeringsmal, bygger pa,
hvor eleverne “er” i deres leering, og leverer den
differentierede og malrettede stette, der er ngd-
vendig for at ggre elever med forskelligartede be-
hov i stand til at beskeeftige sig med udfordrende
fagligt indhold.

« Viden til at kunne udpege elevernes mundtlige og
skriftlige behov og til at kunne inkorporere direkte
og systematisk undervisning i relevant akade-
misk engelsk i naturfags-, historie- eller matema-
tikprogrammer.

+ Viden til at kunne vurdere elevernes laeringsfrem-
skridt og evaluere, hvor effektive programmerne
er.

De tre elementer — en solid tilgang, der geelder hele
skolen, ngje planlagte programmer og fokus pa lee-
rernes professionelle udvikling — formede karakteren
af naturfagsprogrammet og den made, lektionerne
blev sekvenseret og udfoldet pa. Selvom balancen
mellem elementerne og deres indflydelse kan variere
fra program til program, mener jeg, at de er centrale
for den succesfulde implementering af inklusionspro-
grammer i andre klasser og skoler.
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Konklusioner

Jeg indledte artiklen med at sparge, hvor realistisk
det er at forvente, at nyankomne elever, ogsa dem
med flygtningebaggrund, deltager i inklusionspro-
grammer. Jeg spurgte ogsa, hvordan leerere kan for-
ventes af levere de differentierede grader af stotte,
der er ngdvendige for at ggre sammensatte grupper
af elever i stand til at deltage i disse programmer.

Som svar pa disse spgrgsmal har jeg anfert, at der

En succesfuld implementering af inklusion er imidler-
tid kompleks. Der er en fortsat fare for, at inklusion
kan blive opfattet som en billig og nem lgsning, hvor
eleverne blot placeres i klasser sammen med deres
klassekammerater, og hvor bade eleverne og deres
lzerere forventes at takle det, sa godt de kan. Hvis in-
klusionspolitikker skal vise sig effektive, mener jeg, at
de ma tilferes tilstreekkelig finansiering og ressourcer
for i det mindste at kunne ggre falgende:

i bade teori og praksis er steerke argumenter for en ¢  Give eleverne indledende statte i klassen eller
inklusionspolitik. Jeg har ogsa anfart, at elever med parallelt til kulturel tilpasning og sprogudvikling.
en hgj grad af ngje malrettet stotte kan deltage i in- < Stgtte initiativer, der geelder hele skolen og bidra-
klusionsprogrammer sammen med deres skolekam- ger til positive og inkluderende lzeringsmiljger.
merater. Jeg har forsggt at illustrere, hvordan detkan +  Serge for andetsprogsleerere, der kan arbejde
se ud i praksis, ved at beskrive et program, der blev med almenleerere og elever om planlaegning og
planlagt og implementeret som en del af et forsk- implementering af inklusionsprogrammer.
ningsprojekt vedrerende nyankomne elever og flygt- +  Stgtte op om bade almen- og andetsprogsleerer-
ningeelevers behov. nes fortsatte professionelle udvikling.
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