PAIDEIA
nr. 08 | 2014

Inklusionsforudsatninger i folkeskolen
— hvem tager sig af de tveergaende emner?

Bent B. Andresen
Ph.d., DPU, Aarhus Universitet

Der er klare udmeldinger om, at folkeskolen skal
inkludere storstedelen af eleverne pa hver ar-
gang. De udmeldte inklusionsmal skal rulle ud-
viklingen tilbage til tiden, for segregeringen tog
fart. Det er en skal-opgave — og som sadan ikke
til diskussion — men man kan overveje, hvorle-
des, om overhovedet, folkeskolen kan lgse den.
Spergsmalet er, om der er tilstrekkelige forud-
satninger i folkeskolen for at inkludere elever
i det omfang, der er lagt op til? | denne artikel
prasenteres undersggelsesresultater, som ty-
der pa, at det nzeppe er tilfeldet. Disse resultater
vedrerer iser leringsvilkarene for den relativt
store elevgruppe, som ikke har alderssvarende
forudsaetninger for at deltage i den mundtlige og
skriftlige kommunikation i skolens leringsmiljg.

Ordet "inklusion" er et laneord fra amerikansk, som
blandt andet blev brugt, da repraesentanter for 92 lan-
de i 1993 udarbejdede Salamanca-erkleeringen om,
at alle bgrn har en grundlaeggende ret til uddannelse.
Efterfalgende er det iseer i diskursen om folkeskolen,
at inklusion er blevet en central del af ordforradet.
Nar det geaelder elevernes fortsatte uddannelse ef-
ter grundskolen, taler man mindre hyppigt om inklu-
sion, selv om 14 procent af pigerne og 17 procent af
drengene ikke bliver inkluderet (Danmarks Statistik
2014). | diskursen om videregaende uddannelser er
inklusion ogsa sjeeldent brugt, selv om over 21.000

unge ikke bliver inkluderet pa de uddannelser, de har
gnsket.

| debatten om inklusion i folkeskolen er der iseer fo-
kus pa, om og i hvilket omfang skolen kan tilbyde
forngden stotte og skabe passende udfordringer for
elever med "seerlige behov” (EVA 2013b), men det er
for snaevert, for inklusionen omfatter jo ogsa hajtpree-
sterede elever og andre elevgrupper.

| folkeskoleregi betyder ordet "inklusion" mange for-
skellige ting for mange mennesker. Overordnet set
anvendes det som modstykke til eksklusion, der
egentligt betyder "udelukkelse af nogen fra en given
sammenhang”. Inklusionsprincippet drejer sig dy-
best set om at undga det.

Nar man vil gere status, kan man saledes kigge ef-
ter tegn pa, at elever — uanset forudsaetninger og lee-
ringspotentialer — bliver afskaret fra at deltage i for-
skellige sammenhaenge i skolen. | det fglgende er det
hensigten at ggre noget séddant med seerligt henblik
pa elever, som savner alderssvarende kommunika-
tive kompetencer, og som derfor oplever vanskelig-
heder med at tale, lytte, leese og skrive i leeringssi-
tuationer.

Forskningsspgrgsmalet er, hvorvidt grundleeggende
inklusionsforudsaetninger er opfyldt i folkeskolen. Det-



te generelle forskningsspergsmal er afgraenset i for-
hold til elevernes literacy-kompetencer, idet begrebet
"literacy" er defineret som "evnen til at anvende kultu-
rens symboler” i forbindelse med skole(sam)arbejde.

Det siger sig selv, at dette omrade har stor bevagen-
hed hos folkeskolens beslutningstagere og ejere.
Eksempelvis er det besluttet, at "sproglig udvikling”
og "it og medier” er tveergdende emner, hvilket inde-
beerer, at Feelles Mal for alle obligatoriske fag omfat-
ter elevernes "sproglig udvikling” samt omradet "it og
medier” (Undervisningsministeriet 2014e).

Med hensyn til elevernes literacy-kompetencer er
malsaetningen desuden, at andelen af elever, som far
mindst 4 i bade leesning, retstavning og matematisk
problemlgsning i 9. klasses afgangsprave, skal veere
gget i 2015 samt gges yderligere i arene derefter
(Undervisningsministeriet 2014d). Endvidere har KL
(2005) peget pa, at en basal problematik i forbindelse
med elevernes brug af skriftlige materialer angar de-
res lzesevanskeligheder.

Det er ikke kun i Danmark, at der er opmeerksomhed
omkring literacy-kompetencerne. | Norge lsegger Ut-
danningsdirektoratet (2012) eksempelvis vaegt pa,
at alle elever har behov for at udvikle sakaldt grund-
leeggende feerdigheder, sa de bade kan udtrykke sig
mundtligt og skriftligt samt lese, regne og bruge di-
gitale veerktgjer.

| takt med at eleverne bliver ldre, er literacy-kom-
petencer ikke blot et laringsmal, men et middel il
savel faglig indsigt og fordybelse som udvikling af en
positiv selvopfattelse i forhold til skolearbejdet — og
dermed en grundlaeggende laeringsforudsaetning.

Internationale forskningsresultater tyder pa, at det
har stgrst betydning for elevernes selvopfattelse, at
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de mader passende leeringsudfordringer (Clearing-
house 2013).

Man kan antage, at den enkelte elevs identitet og
selvopfattelse afspejler et kerne-selv. Alternativt kan
man antage, at de er et produkt af elevens forteellin-
ger om sig selv (Crossley 2000). Eleven giver eksem-
pelvis udtryk for sin opfattelse af egen formaen ved
at forteelle: "Jeg er god til at lzese”, "Jeg kan ikke finde
pa noget at skrive” osv. Sadanne udsagn siger noget
om, hvad der skal til, for at eleven kan leere af daglig-
dags aktiviteter sdsom at lytte og samtale, laese og
producere tekster, regne og lgse matematiske pro-
blemer samt veelge og anvende digitale redskaber.

Teoriramme

Formalet med at inddrage generel teori er, at den kan
medvirke til at forklare data om de undersggte tema-
er. Teorirammen omfatter derfor isaer teori om, hvor-
dan man kan identificere og beskrive ideelle matches
mellem pa den ene side elevernes leeringsudfordrin-
ger og pa den anden side deres forudsaetninger og
leeringspotentialer.

En af de mest citerede teorier angédende denne sam-
menhang er Lev S. Vygotskys teori om, hvilke aktivi-
teter eleverne kan leere af med passende stotte (Vy-
gotsky 1978:86). Qverst i deres zone for naermeste
udvikling findes udfordringer, som de lige netop kan
leere af, nar de far den forngdne undervisning, vej-
ledning, feedback mv. Hvis udfordringerne overstiger
dette niveau, vil de opleve, at det er for vanskeligt til,
at de kan kapere endsige lzere af det.

En nyere teori, som er udformet af Mihaly Csiks-
zentmihalyi (1991), vedrgrer faktorer, som bevirker,
at eleverne finder flow, herunder deres oplevelse af
overensstemmelse mellem udfordringer og hand-
lemuligheder. Desuden er der fokus pa "overudfor-
dringer”, som ikke matcher elevforudsatningerne,
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og som derfor kan fremkalde angst hos nogle elever
(Knoop 2004).

En tredje teori, der er formuleret af Albert Bandura

(2006) vedrarer self-efficacy, det vil sige falelsen af

personlig formaen i forhold til begivenheder i livet,

herunder elevers tro pa, at de kan udfgre deres sko-

learbejde. Elever med hgj self-efficacy pa dette om-

rade oplever, at de i hgj grad kan udfere aktiviteter

som disse (Bandura 2006:326):

«  “get myself to study when there are other intere-
sting things to do

* always concentrate on school subjects during
class

«  remember well information presented in class
and textbooks

« arrange a place to study without distractions”.

Det kan diskuteres, hvor hgjt man skal seette over-
liggeren for elevernes forstaelse og anvendelse af
kulturens symboler i folkeskolen, men som tidligere
omtalt er en gruppe elever marginaliserede i leerings-
miljger, hvor tale, lytte, laese og skrive er de mest
udbredte aktiviteter. Spargsmalet er ikke, hvor ofte
de har succesoplevelser pa disse omrader i skolens
leeringsmiljg. De oplever nemlig sjeeldent succes med
deres skolearbejde, hvis udfordringerne falder uden
for deres neermeste udviklingszone. Som fglge heraf
finder de heller ikke flow og har relativt lav self-effi-
cacy i forhold til aktiviteter som at leese, skrive, tale
og lytte.

Metode

De forskningsresultater, som preesenteres i denne
artikel, bygger for det farste pd sekundeer analyse af
hidtidige undersggelser af elevernes sproglige udfor-
dringer samt fordele og barrierer ved deres daglige
brug af it i skolens leeringsmiljg. For det andet er der
anvendt et mixed-method-forskningsdesign ved ind-
hentning af supplerende data gennem:

+  fokusgruppeinterview med leerere og paedago-
ger om deres implementering af LP-modellen’
pa skoler i Egedal, Frederikshavn, Faaborg-
Midtfyn, Herning, Hillerad, Holbaek, Holstebro,
Horsens, Hvidovre, Jammerbugt, Kalundborg,
Kerteminde, Kgbenhavn, Mariagerfjord, Ran-
ders, Solrgd, Sorg, Syddjurs, Vesthimmerlands,
Aabenraa og Aalborg Kommune

* interview med leerere og elever om brug af it
som leese- og skriveredskab pa fire folkeskoler
i henholdsvis Hedensted, Haje-Taastrup og Fre-
deriksberg Kommune

+ interview med tweens om deres daglige brug af
it og sociale netvaerk i 23 fritidsklubber i Ros-
kilde Kommune.

Hensigten er at undga at reproducere “spekulativ
teori” (Strauss og Corbin 1990) og tveertimod gene-
rere empirisk funderet paedagogisk teori, hvilket kan
forega pa to principielt forskellige mader. Det sker i
mange tilfaelde pa grundlag af statistiske generalise-
ringer, hvor resultater af undersggelser af repraesen-
tative delpopulationer leder til generelle resultater.
Argumentet er: "Det geelder for en delpopulation,
som er repreesentativ. Ergo geelder det for hele popu-
lationen”. Teoridannelsen kan imidlertid ogsa ske pa
grundlag af analytiske generaliseringer af kvalitative
data (Flyvbjerg 1992), hvilket er hensigten i denne
sammenhaeng, hvor det overordnede argument er:
"Hvis det geelder for denne case, geelder det for alle
besleegtede cases”.

1 LP-modellen er en udbredt, peedagogisk analysemodel, som
bliver implementeret med henblik pa at give folkeskolens an-
satte redskaber til at styrke deres forstielse af — og handle-
muligheder i forhold til — faktorer, som skaber og opretholder
problemsituationer i leeringsmiljget. En naermere beskrivelse,
litteraturhenvisninger mv. findes pa: http://inklusionsudvikling.
dk/Vores-fire-fokusomraader/Inkluderende-laeringsfaelles-
skab/Boernefaellesskaber/LP-modellen.



Differentieringsforudsatninger

Der er som naevnt gennemfgrt et casestudie i forbin-
delse med Danmarks starste skoleudviklingsprojekt
baseret pa LP-modellen (se note 1). Under et fokus-
gruppeinterview med nogle af deltagerne har en lae-
rer karakteriseret den aktuelle situation i folkeskolen
pa denne made:

"Vi har faet flere udfordringer og flere elever, der skal
inkluderes, og flere elever, der har brug for individu-
elle materialer og en meget mere differentieret un-
dervisning, end vi havde for to ar siden. (...) Det er
noget, vi har vaeret ngdt til at gare for at handtere alle
de elever med den store faglige spredning”.

Laererens pointe er saledes, at der er gget behov for
materiale- og undervisningsdifferentiering. Med hen-
syn til farstneevnte kan biblioteket skaffe egnede ma-
terialer, som i mange tilfeelde er en forudseetning for,
at eleverne kan fa succesoplevelser, nar de leeser om
fag og sag eller arbejder med skriftlige oplaeg. Nogle
elever kan egentlig godt arbejde med faglige emner
og begreber pa et alderssvarende niveau, men gar i
sta, nar de skal forberede sig og lgse opgaver selv-
steendigt, fordi de ikke kan forsta tekstindholdet.

Som fglge af den made, opgaverne stilles pa, falder
indholdet uden for elevernes naermeste udviklingszo-
ne, hvilket mindsker deres muligheder for bade flow-
og succesoplevelser. Det siger nasten sig selv, at
det ogsa preeger deres self-efficacy. De forventer jo
ikke at kunne lgse kommende opgaver, fordi de ikke
kunne lgse de sidst stillede opgaver.

| forbindelse med deres leeseoplevelser kan eleverne
bruge forskellige laesestrategier. De kan skimme og
overblikslaese i den indledende fase for at afggre, om
de vil forseette med at normal- eller dybdeleese ind-
holdet. Det er noget, de skal lzre sig, og som noget
nyt kommer kendskab til de forskellige leesemader il
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at indga som et laeringsmal pa andet trin (Undervis-
ningsministeriet 2014a).

Naesten samtidig med at eleverne skal leere sig at
leese tekster med forstaelse, skal de saledes ogsa
lere sig at variere leesemaden og tilpasse den il
formalet med leesningen. Det kan nedsaette deres
self-efficacy i indskolingen, hvis de bade oplever ud-
fordringer med hensyn til at afkode og forsta alders-
svarende tekster og variere leesemaden og -hastig-
heden efter formélet.

P& mellemtrinnet forventes de derudover at udvikle
“viden om teknikker til billed- og fuldteksts@gning,
feerdigheder i at gennemfgre sddanne segninger,
feerdigheder i at vurdere relevans af sggeresultater
pa sggeresultatsider og viden om samarbejdsmulig-
heder samt om muligheder og faldgruber ved kom-
munikation pa internettet” (Undervisningsministeriet
2014a). Desuden er det malet, at de udvikler "feer-
digheder i at videndele og samarbejde via internettet
og kan vurdere konsekvenser af ytringer via internet-
tet”. En forudsaetning for, at de kan leve op til disse
mal, er, at de ikke blot udvikler lzesefeerdigheder, men
ogsa formar at bruge disse feerdigheder funktionelt.

En anden forudseetning er, at de fordyber sig i indhol-
det, hvilket ikke altid er tilfeeldet, da eleverne i mange
tilfeelde blot skimmer digitale materialer og tilgar frag-
menter af fagtekster pa nettet (Gee 2007). De bruger
generelt mindre tid pa at laese og forsta indholdet af
digitale materialer end pa at leese samme indhold i
trykte materialer (Ciber 2008). | nogle tilfeelde bliver
deres "leesetid” halveret, fordi de bruger halvdelen af
tiden pé at sege og klikke pa links. For udsatte ele-
ver kan det betyde, at de ikke oplever den forventede
fremdrift, nar de leeser digitale materialer for at lzere.

Verber som at "lytte", "tale", "leese" og "skrive" tager
genstandsled; man laeser eller skriver noget, lytter il
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noget og taler om noget. Udbyttet afhaenger derfor
af, hvad dette noget er. | tidligere kulturer harte bgrn
0g unge i mange tilfzelde om det, de skulle lzere, alt
imens de gjorde det. Denne sammenhaeng blev brudt
i den boglige skole, da det blev almindeligt at laese
om noget uden at gare det. Det kan medvirke til at
gge den faglige spredning blandt eleverne og til, at
de i nogle tilfeelde ved uden at kunne.

Resultater af komparative undersggelser (TIMSS,
PISA, PIAC mv.) tyder pa markante forskelle blandt
eleverne i de deltagende lande. Der er adskillige ars
forskel pa elevernes standpunkt i skolens overbyg-
ning. Eksempelvis opfylder nogle elevers grundleg-
gende feerdigheder knap nok malene i indskolingen,
mens andre elever leeser og formulerer sig lige sa
godt som de zldste elever pa ungdomsuddannelser-
ne. | en s&dan situation er det en udfordring at sikre,
at alle elever:
1. lytter til tale, som de reelt har mulighed for at af-
kode og forsta
2. leeser tekster, hvis indhold de har ogsa har mu-
lighed for at afkode og forsta
3. producerer mundtlige og skriftlige udtryk med
succes.

Sprogvurderinger i starten af bgrnehaveklassen ty-
der pa, at der er en eller flere elever i sproglige van-
skeligheder i neesten alle klasser (EVA 2013a). Det
omfatter elever, hvis udfordringer bgrnehaveklas-
serne kendte til pa forhand, men derudover blev 27
procent opmaerksomme pa én elev, 15 procent blev
opmaerksomme pa to elever, og 12 procent blev op-
maerksomme pa tre-seks elever, hvis sproglige van-
skeligheder de ikke havde kendskab til i forvejen.

Det er ngdvendigt at gere forskel pa eleverne i folke-
skolen, fordi der er forskel pa deres udgangspunkt i
leeringssituationer, men det kniber med forudsaetnin-
gerne for at ggre det. Pa trods af, at det har veeret et

baerende padagogisk princip i folkeskolen i over tyve
ar, savner bade nyuddannede og aldre medarbejde-
re i mange tilfeelde kendskab til, hvordan de kan diffe-
rentiere i undervisningen (EVA 2004; EVA 2011a), og
hver anden leerer mener, at de "slet ikke” eller kun i
mindre grad” er fagligt rustet til at handtere udfordrin-
ger forbundet med inklusion (Baviskar et al. 2013:79).

Seerligt savner mange leerere og paedagoger kend-
skab til, hvordan de kan handtere elevvanskeligheder
med at lytte, tale, laese og skrive. Kun to tredjedele
af leererne i almenundervisningen har eksempelvis "i
hgj grad” eller "i nogen grad” kompetencer til at inklu-
dere elever med laese-/skrivevanskeligheder, og kun
halvdelen har "i hgj grad” eller "i nogen grad” kompe-
tencer til at inkludere elever med tale- og sprogvan-
skeligheder (EVA 2011b:47). En endnu stgrre andel
har behov for kompetenceudvikling med henblik pa
at blive bedre i stand til at inkludere elever med disse
typer vanskeligheder (EVA 2011b:45).

Desuden findes der i mange tilfeelde ikke procedurer i
skole eller kommune vedrgrende indsatsen for elever
i sproglige vanskeligheder. 71 procent af ledelsesre-
preesentanterne giver for eksempel udtryk for, at de
ikke har kommunale procedurer, og 54 procent giver
udtryk for, at de ikke har skolebestemte procedurer
for denne type indsats, men at den i stedet tilrette-
leegges ud fra den enkelte elevs behov (EVA 2013a).

Analytisk praksis

Uanset at det er en udfordring for skoleledelsen at
saette en dagsorden med dialog om den psedagogi-
ske praksis og falge op pa passende vis (Skoleleder-
foreningen 2013), er det ledelsens ansvar, at elever-
nes literacy-udfordringer passer sammen med deres
forudsaetninger. Skolelederen skal naermere bestemt
sikre, at leerere og paedagoger planlaegger og tilrette-
leegger undervisningen, s& den rummer udfordringer
for samtlige elever (Undervisningsministeriet 2014c,



§ 18, stk. 2). Hvis det ikke er tilfaeldet, kan skolens an-
satte forsgge at lgse problemet med et snuptag, og
det kan i nogle, men langtfra alle tilfeelde fore til bae-
redygtige lgsninger. Alternativt kan skolens ansatte
indhente og analysere information om, hvilke faktorer
der skaber og opretholder problematiske situationer i
skolens laeringsmiljg.

Der er gjort gode erfaringer med en sadan analytisk
praksis, hvor lerere og padagoger mgdes regel-
maessigt og sammen indhenter og analyserer infor-
mation om problemsituationer (Andresen, Egelund
og Nordahl 2009; Hattie 2012). Eksempelvis er der
gjort erfaringer med at observere, hvornar eleverne
lytter eller falder fra i timerne:

"Jeg har veeret s heldig at komme ned og observere
en masse bgrn i indskolingen, som jeg ingen viden
havde om. (...) Det betyder rigtig meget, for sa leeg-
ger man pludselig meerke til de specielle ting, de ger;
hvornar er det, de lytter, hvornar falder de fra, hvor-
nar var det, tasken var med? Hele tiden skrive at nu
sker der det, og klokken det sker der det, og i labet
af en tre-fire observationer kan man begynde at se
sammenhange”.?

| forbindelse med mundtlige opleeg i klassen er der
tilsvarende positive erfaringer med at observere
elevernes udbytte af mundtlige oplaeg. En leerer har
eksempelvis reduceret omfanget af sin tavleunder-
visning "med baggrund i nogle observationer, der vi-
ste, at de var staet af efter fem minutter. Og sa troede
man, at man gjorde sit arbejde godt, og sa i virkelig-
heden kerte det hen over hovedet pa dem”.

2 Dette og felgende udsagn stammer fra fokusgruppeinterviews
med leerere og paedagoger i folkeskolen. Disse interviews er
gennemfert i 2014 i forbindelse med folgeforskning om imple-
mentering af LP-modellen.
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| et andet tilfeelde har en personalegruppe overve-
jet, hvilke kompetencer eleverne iszer har brug for i
timerne:

"Personalet satte sig sammen i en stor gruppe og
kortlagde, hvilke kompetencer man mente, det var
vigtigt, at barnene var i besiddelse af, nar man sad i
undervisningssituationer, som for eksempel at reekke
handen op, vente pa tur, veere stille (...) veere rolig ved
gennemgang 0sV.”.

De relevante elevkompetencer omfatter deres kom-
munikationsevner. Ved kommunikation, som egent-
lig betyder at "gere feelles’, deles betydning mellem
afsender og modtager. Nar indholdet ikke bliver delt
med eleverne, @ges risikoen for, at nogle af dem bli-
ver haegtet af de mundtlige og skriftlige faellesskaber
i skolen. En grundlaeggende inklusionsforudsaetning i
skolen er derfor, at lzerere og paedagoger ved, hvor-
dan de kan tage hensyn til forskelle i elevernes kom-
munikative kompetencer.

Det omfatter det undervisende personales sprog-
brug. Medarbejdergrupper har for eksempel over-
vejet sammenhaengen mellem denne sprogbrug og
elevernes handlinger:

"Vi har talt meget om maden at bruge sproget pa. Der
er forskel pa at sige til eleven: 'Synes du ikke, det er
en god idé, at du far ryddet op i din taske?’ og Jeg vil
have, at du rydder op i din taske nu!” Umiddelbart en
lille ting i vores @rer, men det er det ikke for eleven.
Nar man som leerer er frustreret og siger 'han ger sgu
ikke, som jeg siger’, kunne det jo veere, det var ma-
den, det blev sagt pa. Hjeelper min made at tale pa il
struktur eller det modsatte?”

En leerer har ogsa gjort positive erfaringer med at
saette fokus pad sammenhaengen mellem ord og
handling:
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"Vi har uro i 8. Vi far sat det hele op: Hvad er det der
sker, og hvad er det, vi ggr noget ved? Hver gang vi
sidder med det, sa handler det om: Tydelig klassele-
delse, og at vi skal gare, hvad vi siger. (...) S& bliver vi
tydeligere — vi bliver nemmere at forsta”.

Begrebet "klasseledelse" henviser til betegnelsen
"classroom management", der anvendes som sam-
lende betegnelse for de forudsaetninger, som ma
veere opfyldt for, at undervisningen bliver vellykket.
Sidste del af udtrykket, "management", kan i denne
sammenhang defineres som det "at handtere kom-
pleksitet”. Kompleksiteten @ges, nar leerere og elever
er virksomme i savel fysiske som digitale lzeringsmil-
joer, sadan som det sker i stigende grad i skolen.

Lzeringsmiljeer under forandring

Fra og med skoledret 2014/15 skal samtlige elever
frekventere 1:1-skoler, hvor de hver har adgang til
en pc, tablet eller lignende i undervisningen, hvilket
forudsaetter, at de "som udgangspunkt medbringer
egen baerbar enhed” (Digitaliseringsstyrelsen 2013).
Danmark er det ferste land i verden, som udbygger
grundskolens lzeringsmiljg pa grundlag af princippet
"Bring Your Own Device” (Sgby 2013).

Inklusionsforudsaetningerne forandres med andre
ord, nar man udbygger kommunikationsmulighederne
i skolen ved at anvende digitale redskaber og medier.
Virkningen afhaenger af, til hvad og hvordan it bliver
anvendt. Der er en indirekte sammenhang mellem
leeringsmiljgernes indretning og dialogens omfang og
karakter. Leeringsmiljget pavirker de voksnes kom-
munikation, som pavirker elevernes muligheder for at
lytte og laese med forstaelse (Brooks 2012).

Forbedrede muligheder for brug af hjeelpemidler bi-
drager positivt til, at elever med "seerlige behov” kan
deltage i undervisningen. Brugen af digitale leeremid-
ler forbedrer faktisk mulighederne for at tilgodese

alle elever uanset fagligt niveau, fordi de kan arbejde
med stof af forskellig svaerhedsgrad (Styregruppen
for it i Folkeskole 2014). Endvidere kan det styrke
differentieringsmulighederne og elevernes laese- og
leerelyst, at de far adgang til frileesningsbgger samt
multimodale materialer om fag og sag pa digital form
(Andresen 2014).

"Tekst/ord, der ledsages af billeder/illustrationer, er
positivt i relation til elever med svage sproglige feer-
digheder” (Styregruppen for it i Folkeskolen 2014:
6-7), og brugen af digitale laeremidler bidrager til, at
"eleverne kan overskue og handtere deres arbejds-
proces” (ibid.: 32).

Det er ogsa positivt for elever med laese- og skrive-
usikkerhed, at de kan fa indholdet lzest hgjt samt fa
ordforslag og automatisk feedback pa ortografi og
grammatik (Andresen 2009). To tredjedele af kom-
munerne har en form for centralt tilbud til elever med
afkodnings- eller stavevanskeligheder, men resten har
ikke et sadant tilbud (Petersen og Arnbak 2013:8).

| mange tilfeelde forudseetter et godt udbytte, at sko-
lens psedagogiske medarbejdere guider eleverne un-
der deres skolearbejde (Hattie 2009). Dialogen kan
bade veere mundtlig og skriftlig med udgangspunkt
i elevens digitale logbog og portfolio, som bade kan
give indtryk af deres neermeste udviklingszone og af
eventuelle udfordringer, der kan medvirke til at redu-
cere deres motivation og selvvaerd i forhold til skole-
arbejdet.

Indferelse af 1:1-skolen kan imidlertid bevirke, at ele-
verne bruger skriftsproget mere end tidligere. Hvis
balancen mellem talt og skrevet sprog forskydes, kan
udsatte elever opleve, at der bliver leengere mellem
deres flow- og succesoplevelser med nedsat self-
efficacy til folge.



It kan i mange tilfeelde anvendes som alsidigt delings-
redskab i forbindelse med elevernes videndeling og
samarbejde og til at give lebende feedback pa deres
skriftlige arbejder (Andresen 2014). | forbindelse med
skabende og kreative aktiviteter styrker det som tidli-
gere naevnt ogsa elevernes self-efficacy, at man rela-
tivt let kan differentiere pa bredde og dybde i arbejdet
med digitale udtryk og veksle mellem udtryksformer
som tekst og billeder og lyd.

Hvis elever i stgrre klasser arbejder selvsteendigt
med tablets og smartphones uden tastatur, kan det
imidlertid ogsa repraesentere et tilbageskridt. Mens
tablets er velegnede som “lean-backward devices”
til segning og leesning af digitale materialer, kan det
veere en "ergonomisk katastrofe”, nar eleverne pa de
ldste klassetrin benytter dem som ’lean-forward
devices” il produktion af tekster og andre udtryk. P&
de sma skaerme er der utilstreekkelig plads til samti-
dig at vise bade tekstbog, opgavebeskrivelser, elev-
produktioner samt det virtuelle tastatur. | veerste fald

It-kompetencer

N

Hver
fierde
elev
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kan eleverne opleve, at opgavelgsningen bliver sa
besveerlig, at den falder uden for deres naermeste ud-
viklingszone og reducerer deres self-efficacy. | nogle
tilfeelde veelger eeldre elever ogsa at bruge deres tab-
let som en "darlig undskyldning over for lzererne”, idet
de eksempelvis "glemmer” den hjemme eller siger, at

den "ikke virker”, "ikke er opladet’, eller at "skeermen
fryser” (Andresen 2014).

| 1:1-skolen er det i princippet muligt at opna mere
“time on task” end hidtil, men det forudseetter, at ele-
verne bliver it-kompetente. Denne inklusionsforud-
saetning, der szerligt omfatter elevernes kompetencer
i at afkode, forsta og skabe symboler via de mobile it-
enheder, som de bruger i skole- og fritiden, er aktuelt
en udfordring. Da der er overlap mellem vanskelighe-
der med traditionel og digital literacy, er en fjerdedel
af eleverne udsatte i 1:1-skolen (figur 1).

De fleste elever er "digital natives”, fordi de har haft
adgang til at bruge it i hele deres liv (Tapscott 1998),

Laese/skrive-

Figur 1: Literacy-kompetencer.

< kompetencer
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men de er i mange tilfeelde ogsa autodidakte. Det
opfylder mange mal vedrgrende brugerfeerdigheder,
men med hensyn til hgjere kognitive mal er de i man-
ge tilfeelde "digital naives”. Eksempelvis har de ofte
sveert ved at reflektere over spargsmél som disse:
"Hvad tror du, at du kan gare online?”, "Hvor tror du,
at du kan indhente palidelig information?” og "Hvor
tror du, at din netadfeerd er privat og sikker?” (Hargit-
tai 2012).

Mange elever savner viden om at sege og bega sig
pa internettet. En fjerdedel af de 13-arige mener for
eksempel, at de laerer for lidt i skolen om at veere pa
nettet (Barneradet 2014b). | fritidsklubberne vil 40
procent af tweens gerne have, at de voksne hjeelper
mere med at bruge computer. Halvdelen gnsker det
"af og til” og den anden halvdel "altid” eller "ofte” (An-
dresen 2013b).

Det fremgar af de nye Felles Mal, at eleverne skal
leere sig, hvordan de kan arbejde hensigtsmaessigt
som “kritisk unders@ger”, "analyserende modtager”,
"malrettet og kreativ producent” samt "ansvarlig del-
tager” i det digitale leeringsmiljg (Undervisningsmini-
steriet 2014b). Mange elever er relativt selvhjulpne,
nar det geelder brug af digitale kilder og netveerk i
fritiden, men det betyder ikke, at de af sig selv ud-
vikler disse it-kompetencer. Det bliver en udfordring
at opna, at samtlige elever bliver it-parate, hvis ikke
skolens ansatte er i stand til at vise vejen for dem.

Fritiden koloniserer skoletiden

Der er en direkte sammenhaeng mellem elevernes
aktivitetsniveau i skolen og det tilsvarende niveau
i fritiden (Forchammer og Helmer-Petersen 1980).
Aktive elever er generelt meget aktive, og de dyrker
eksempelvis ivrigt deres fritidsinteresser. | dag bru-
ger de i mange tilfeelde tid pa at dyrke deres sociale
netveerk via skaermen. De er aktive pa flere digitale
platforme og bruger i mange tilfeelde en del tid pa at

skanne tekstindholdet heraf og se billeder og video-
klip. Digitaliserede leeringsmiljger rummer talrige mu-
ligheder for adspredelse og forstyrrelse, som jo kun
er et klik vaek, mens eleverne surfer pa nettet.

97 procent af de 13-arige har oprettet mindst én pro-
fil pa sociale netveerk som Facebook, Instagram og
SnapChat (Bgrneradet 2014a), og nogle er storfor-
brugere heraf. Der er ogsa en tendens til, at deres
smartphones “glgder” (DR Medieforskning 2012),
hvilket kan give anledning til bekymring, fordi der en
sammenhang mellem omfattende mobilforbrug og
oplevelsen af stress og koncentrationsbesvaer (Hebs-
gaard 2012).

Blandt bade tweens og teenagere er der en tendens
til selvisceneseettelse og hyperdokumentarisme, hvor
de bestandigt tjekker — og indimellem selv bidrager
med - opdateringer. Nogle viser tegn pa det, man
kalder "Fear Of Missing Out” (FOMO), idet de tilsyne-
ladende er angste for at ga glip af noget i de sociale
netvaerk, som de deltager i. Offentlig forevigelse af
gjeblikke i deres fritid gennem opdateringer og sel-
fies er blevet en mani for nogle (se boks 1).

Tendensen til hyperdokumentarisme blandt eleverne
behgver imidlertid ikke at reducere deres leeringsud-
bytte i skolen, og der er tilsyneladende ikke forskel pa
oplevelsen heraf hos meget og mindre aktive elever i
sociale netveerk (Berneradet 2014a). Omvendt bibrin-
ger ekstracurriculeere aktiviteter pa internettet tilsyne-
ladende ikke eleverne faerdigheder, som understatter
deres laesning af digitale tekster. Aktiviteterne bidra-
ger naermere bestemt ikke til at gge deres udbytte
af at leese skaermtekster (Mejding 2011:72), der som
naevnt ikke star mal med det tilsvarende udbytte af at
leese trykte tekster. Desuden udnytter 15-arige kun i
begraenset omfang deres kendskab til lsesestrategier
(ibid.).
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"Det er lidt spild af tid, men man bliver lidt afhaengig. Bruger det mange gange hver dag. Tjekker, om der
er kommentarer og opdateringer".

"Alle er pa Facebook. Bruger det alt for meget. Er afhaengig af det".
"Der er ikke noget specielt spaendende i det, men han kan ikke lade vaerd med at gare det".

"Er pa Facebook hele tiden. Kan ikke teelles overhovedet, hvor meget tid der gar med det. Gar tit ind for at
kigge. Skriver, hvis hun har lavet noget, for eksempel hygge i cafeen".

"Bruger det ret meget til at fa kontakt til venner, hvis hun ikke har telefonnummeret pa dem. Det er venner
uden for skolen, som bor andre steder, familie og atletikvenner. Ser opdateringer. Tjekker tre minutter og
leegger det fra sig. Det ger hun hele tiden, undtagen nér hun Igber eller sover eller synger".

"Er pa Facebook mindst ti gange om dagen. Kan ikke undveere det. Holder kontakt med venner fra sin
gamle skole".

"Teender og laeser det hele. Lukker i fem minutter. Teender igen og laeser opdateringer".

"Er pa Facebook fem minutter ad gangen. Efter ti minutter er han pa igen. Kan godt tage mobilen frem,
selv om han har venner pa besgg. Er der nogen, der har sagt noget om ham eller har ’liket’ det, han har
lagt ud?"

"Er meget pa Facebook i Izbet af en dag, og der leeser hun meget i lgbet af en dag. Det er mest de sider,
hun fglger, og som bliver opdateret.

Ogsa vennernes statusopdateringer. Billeder, hvor der star noget pa. (...) Mindst en gang om dagen, i alt
en-to timer om dagen".

"Man lzeser de nye opdateringer, og lidt efter kommer der nye, som man leeser".

"Er rigtig meget pa Facebook. Gar ind via telefon. Laeser rigtig meget folks status og kommen- terer nogle
gange. Skriver ogsa selv, at det har veeret en rigtig god dag, eller at man har vundet noget".

"Er pa Facebook hele tiden — virkelig, hele tiden. Sin computer slukker han aldrig. Der er altid et vindue
abent, hvor der star 'Facebook’. Skriver nogle gange noget selv".

"Er meget pa Facebook. Er inde pa det seks gange om dagen. Skriver og kigger pa folks billeder og laeser
om, hvad de laver. Bruger to timer hver dag".

"Er pa Facebook og spiller computer hele dagen. Bruger tre timer hver dag".

"Bruger tre-fire timer dagligt pa at veere pa Facebook. Sidder det meste af eftermiddagen og aftenen
foran en computer. Bruger det som et fiernsyn, laver andre ting ogsa".

"Er pa Facebook hver dag. | lebet af dagen er han hele tiden pa. Det star teendt pa computeren. Bruger
fem-seks timer pa det, men kigger ikke hele tiden".

Boks 1: Tweens tiltreekkes af sociale netveerk (Andresen 2013b).
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Der er med andre ord ikke en simpel &rsagssammen-
haeng, hvor eleverne prasterer darligere, fordi de
lader sig distrahere af sociale netvaerk (Fried 2008).
Der kan veere forskellige grunde til, at eleverne sgger
adspredelse. En grund kan veere, at de ikke oplever,
at de er pa hgjde med situationen i skolehverdagen.
Mere konkret kan grunden veere angst for at tabe an-
sigt og lav self-efficacy. Det er i sa fald her, det reelle
problem skal findes.

Opfelgning

Et problem er mangel pa opfglgning pa forskningsre-
sultater som de omtalte. De skaber naermere bestemt
et dilemma for skolens ledelse: Skal man fortseette
ufortredent med den nuvaerende kurs — pa linje med,
hvad ledelsen pa Titanic i sin tid besluttede — eller
skal man aendre kurs og retning og skabe forudseet-
ninger for en mere vellykket inklusion og it-satsning?

At fortseette uaendret kan ikke undga at bringe en re-
lativt stor andel af eleverne i problemer, idet mange
leerere som tidligere naevnt giver udtryk for, at de ikke
er tilstreekkeligt rustet til at handtere situationer, hvor
der i en klasse med 24 elever er seks, som falder fra,
nar de abner en bog eller logger pa deres leerings-
platform. Som omtalt fgler mange leerere sig heller
ikke kompetente til at inkludere elever med tale- og
sprogvanskeligheder, og det kan preege deres mo-
tivation for at gere det. Efteruddannelsesbehovet er
derfor massivt pa dette omrade.

Leerere og psedagoger deltager primeert i kompe-
tenceudvikling ftilrettelagt som kurser (EVA 2013c:
19). En begreensning ved denne tilgang er mangel
pa transfer, sa deltagerne ikke bruger det laerte ret
meget efter kursusafslutningen. En del af lgsningen
bestar derfor i at fremme leaering pa jobbet (Larsen
2002).

En anden del af Igsningen bestar i at fremme team-
baseret lzering, hvor deltagerne i mindre arbejdsgrup-
per omseetter det laerte til praksisaendringer (Senge
1999). Seerligt har aktionsleering vist vejen til at
styrke inklusionsforudsaetningerne i skolen, fordi det
lzerte bliver brugt (Andresen 2013a).

Konklusion

Hensigten i denne artikel er at prasentere viden om
basale inklusionsforudsaetninger i folkeskolen. Det
fremgar, at det kniber med at opfylde disse forudsaet-
ninger. Om og i hvilket omfang, det sker, er analyse-
ret pa tre omrader. Resultaterne tegner saledes ikke
et samlet billede, men de angar centrale aspekter
af skolens kerneydelse, herunder generelle diffe-
rentieringsudfordringer, elevernes udfordringer med
mundtlig og skriftlig kommunikation samt distraktion
0g adspredelse i 1:1-skolen.

Den omtalte teoriramme savel som de omtalte tidli-
gere undersggelser peger pa en tet sammenhaeng
mellem elevernes faglige udfordringer og deres selv-
opfattelse i skolens leeringsmiljg. Hvis disse udfor-
dringer ikke er passende, kan eleverne bade opleve
mindsket self-efficacy og eget distraktion og adspre-
delse i forhold til skolearbejdet.

Pa grundlag af undersggelsesresultaterne kan der
formuleres fglgende, funderede inklusionsteori: In-
klusion med indsigt og udsyn er tilpasset elevernes
literacy-kompetencer og baseret pa indhentning og
analyse af information om, hvorvidt samtlige elever
mgder passende udfordringer, nar de taler, lytter, lae-
ser, skriver, regner og bruger it for at lzere.

Der er ogsa beleeg for denne praksisrelaterede teori
i resultaterne af tidligere undersggelser, som har
pavist mangler i forudseetningerne for at handtere
sproglige forskelligheder, differentiere i undervisnin-



gen og inddrage it pa hensigtsmaessig vis. Vanske-
ligheder med at tale/lytte og skrive/laese er generelt
en hindring for indsatsen for at inkludere eleverne i
folkeskolen, og det er seerligt en hindring for, at ele-
verne kan veere pa hgjde med situationen i digitalise-
rede leeringsmiljger.

Selv om det ikke bar veere et lotteri at ga i skole, kan
det blive tilfeeldet for elever, som havner i klasser og
pa hold, hvor udfordringerne i arbejdet med fag og
sag ikke bliver tilpasset deres literacy-kompetencer.
Kun to ud af tre leerere i normalundervisningen me-
ner som navnt, at de "i hgj grad” eller i nogen grad”
har kompetencer til at inkludere elever med leese- og
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skrivevanskeligheder. Kun halvdelen mener, at de i
hgj grad” eller i nogen grad” har kompetencer til at
inkludere elever med tale- og sprogvanskeligheder.
Deres efteruddannelsesbehov omfatter analytisk og
differentierende praksis, hvor de udvikler deres inklu-
sionsforudsaetninger generelt og seerligt ger det i for-
hold til at stette elever, som savner alderssvarende
literacy-kompetencer.

Fremover er en del af Igsningen at sammenteenke ef-
teruddannelse og udviklingsprojekt om analytisk og
inkluderende praksis med henblik pa at skabe bedre
balance end hidtil mellem elevernes lzeringsudfor-
dringer og literacy-kompetencer.
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