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Artiklen omhandler forstaelser af inkluderende
leringsmiljoer og har til formal at bidrage med
indsigter i, hvad der kendetegner inkluderende
leringsmiljeer, og hvilke faglige og padago-
giske/didaktiske betingelser som skal vare til
stede, for at der er tale om et inkluderende lze-
ringsmilje. Artiklen peger pa, at samarbejde som
indsats ifelge forskning kan understotte udvik-
ling af mere inkluderende lzeringsmiljeer, men at
det samtidig udfordrer faglige forstaelser, kultu-
rer og traditioner tillige med mader at organisere
skoler, undervisning og samarbejde pa. Det kal-
der bade pa ledelse af samarbejde og pa behov
for (mere) forskningsbaseret viden om, hvilke
padagogiske og didaktiske organiseringer der
bedst muligt tilgodeser forskellige elevers for-
skellige behov.

Historisk set har malet om at skabe en mere inklu-
derende skole veeret et ideologisk og politisk drevet
projekt, som forbinder sig til europaeiske og danske
stremninger fra 1990’erne. Der har veeret tale om to
stremninger, som bade adskiller sig fra hinanden, og
som forbinder sig til hinanden.

Dels handler det ideologiske projekt om menneske-
rettigheder og at sikre alles ret til uddannelse og ar-
bejde med henvisning til Salamanca-erkleeringen og
FN’s konvention om rettigheder for personer med

handicap (fx Booth et al., 2000; Skidmore, 2004; Tho-
mas, 1997; Topping & Maloney, 2005). Dels handler
det om at skabe lige muligheder for deltagelse, sa
alle har mulighed for at forpligte sig pa uddannelse
og beskeeftigelse. Visionen om at skabe et mere in-
kluderende samfund knytter sig saledes bade til en
rettighedstaenkning, hvor ingen risikofaktorer ber for-
hindre deltagelse i skolegang og uddannelse, og hvor
eksklusion er et udtryk for et dysfunktionelt samfund
og diskrimination. Og til en pligttaenkning, hvor alle
forpligter sig pa aktiv deltagelse, og hvor samfundet
og dets institutioner ger sig tilgeengelig for den enkel-
te uanset dennes situation og behov (Hansen, 2012,
2016; Kristensen, 2012). Udelukkelse fra deltagelse
er i dette perspektiv en trussel mod samfundets sam-
menhangskraft og den enkelte borgers livsmulighe-
der (Hansen, 2012, 2016; Pedersen, 2011).

Det er en vigtig pointe, at begge tilgange til inklusion
retter sig mod at skabe et samfund, som kan hand-
tere mangfoldighed, men vejen dertil er forskellig.
Hvor rettighedsperspektivet har fokus pa samfundets
og feellesskabets ansvar for at sikre deltagelsesmu-
ligheder for individet, har forpligtelsesperspektivet
fokus pa individets pligt og selvansvar. Samlet set
bliver udvikling af inkluderende paedagogiske og di-
daktiske miljger i skolerne en vigtig malseetning i de
politiske og ideologiske bestraebelser pa at sikre aktiv
deltagelse for alle og forebygge udelukkelse fra del-
tagelse i samfundet og dets fallesskaber (Hansen,
2012, 2016; Kristensen, 2012).

Kommuner og skoler har gennem de sidste mange
ar pa forskellig made opbygget kapacitet med henblik
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pa at lgse den inkluderende opgave. Der er primaert
satset pa radgivning og vejledning af leerere og pae-
dagoger samt etablering af en reekke af tilbud, som
kan imgdekomme elever og familiers seerlige behov
og situation. Men henvisningen af elever til specialtil-
bud er i samme periode steget (VIVE, 2022; Hansen
et al., 2022a). Der er saledes fortsat behov for viden
om, hvordan denne komplekse opgave kan lgses. |
artiklen saettes der fokus pa betydningen af samar-
bejde som indsats og de barrierer og muligheder, der
knytter sig til denne indsatsform.

Inklusion og eksklusion

| artiklen iagttages inklusion og eksklusion som et
spegrgsmal om forholdet mellem individ og feelles-
skab, og hvordan der balanceres mellem bade ret og
pligt til aktiv deltagelse i skolens faglige og sociale
feellesskaber og aktiviteter. Uagtet ideologiske strgm-
ninger vil forholdet mellem elev og feellesskab til en-
hver tid handle om balanceringen mellem hensynet
til den enkelte elev og feellesskabet (Hansen et al.,
2022a). Pa den ene side ma der i undervisningen og i
det sociale liv i skolen tages hensyn til elevernes for-
skelligheder, situation og behov pa en made, sa det
ikke udger en barriere for deltagelse. P& den anden
side ma eleverne (stettes i at) forpligte sig pa feelles-
skabet og de faglige og sociale aktiviteter. | nogle hi-
storiske perioder vil der ideologisk og politisk i hgjere
grad veere fokus pa hensynet til feellesskabet og i an-
dre historiske perioder betones hensynet til eleven.
Det eendrer imidlertid ikke ved, at elev og feellesskab
indgar i de samme sociale processer og begge er
sociale (Jenkins, 1996). Det individuelle markerer dif-
ferentiering, mens det kollektive markerer feelleshed.
Saledes bidrager det kollektive til at seette graenser
for forskellighed, mens det individuelle bidrager til at
saette greenser for det, der er falles (Hansen et al.,
2022a).
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Hvad kendetegner et inkluderende laringsmiljo?

Inkluderende leeringsmiljger retter sig pa den bag-
grund dels mod elevers forudsaetninger og kompe-
tencer for deltagelse, og hvordan elever pa baggrund
af disse forudsaetninger kan (stettes i) at forpligte sig
pa feellesskabets normer, veerdier, rutiner og regler
gennem aktiv deltagelse (Hansen et al., 2021). Gen-
nem aktiv deltagelse bidrager eleverne til at skabe og
vedligeholde feellesskabet, s& det netop ikke hand-
ler om at tilpasse sig det eksisterende faellesskab,
men om at forpligte sig gennem deltagelse. | denne
proces er det vaesentligt, at eleven gennem sin del-
tagelse opnéar en hgj grad af social tilknytning, og at
eleven oplever det som meningsfuldt at veere aktiv
deltager i de sociale og faglige aktiviteter, som fore-
gar i skolen og klassen (Bjerre, 2018; Hansen et al.,
2022a; Hansen, 2022).

Dels retter inkluderende leeringsmiljger sig mod at
skabe tilgaengelighed for alle elever og give alle ele-
ver adgang til deltagelse. Det fordrer, at feellesskabet
kontinuerligt er i beveegelse og forskyder normer,
veerdier, rutiner og regler for at kunne handtere ele-
vers individualitet og forskellighed og skabe tilgeen-
gelighed. Samtidig ma feellesskabet seette greenser
for forskellighed, for at dets sociale struktur ikke er
i risiko for at bryde sammen. Der ma etableres en
social orden, som repraesenterer en vis grad af so-
cial stabilitet i kraft af feelles normer, veerdier, regler,
rutiner m.m., og som samtidig kan forhandles og
forandres. Feellesskaber forudseetter med andre ord
etablering af et kollektivt "vi”, noget som binder indivi-
derne sammen, og som adskiller gruppen af individer
fra andre grupper. Det kan vaere en kollektiv identitet,
som fx knytter sig til en specifik klasse, argang eller
skole, og som kraever en vis grad af social regulering
(Bjerre, 2018, Hansen et al., 2022a; Hansen, 2022).
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Inkluderende leeringsmiljger er séledes — som alle
andre typer af feellesskaber — et spgrgsmal om bade
individualitet og kollektivitet, social tilknytning og so-
cial regulering samt tilgeengelighed og greenser for
forskellighed. Hvor greensen for mulighed for delta-
gelse gar, afheenger af handtering af forskellighed,
og den vil altid veere situeret og kontekstafheengig.
Graensen kan i dette perspektiv aldrig fare tilbage fil
elevens forskellighed forstaet som f.eks. individuali-
tet, handicap, diagnose, situation og behov, men til
feellesskabets made at handtere elevens forskellig-
hed pa.

Forpligtelse eller tilpasning

Det er en vigtig pointe at skelne mellem forpligtel-
se og tilpasning. Hvor forpligtelse retter sig mod at
skabe social tilknytning gennem anerkendelse, lige-
veerdighed og tillid, retter tilpasning sig mod social
regulering af individet gennem disciplinering, under-
ordning og mistillid til det, der adskiller sig fra "det
normale” (Bjerre, 2018). Nar fagprofessionelle hand-
terer balanceringen mellem hensynet til den enkelte
elev og hensynet til det kollektive, sker det overvejen-
de gennem disciplinering og regulering af eleverne
og i mindre grad gennem anerkendelse og tillid. Det
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betyder, at de elever, der adskiller sig fagligt og/eller
socialt fra de fleste elever, irettesaettes og korrigeres
i deres adfeerd, modtager indsatser med det formal at
treene elevens sociale kompetencer, tildeles en stgt-
tepeedagog i nogle af undervisningstimerne, modta-
ger undervisning i mindre grupper veek fra klassen
m.m. Mens arbejdet med disse elever i mindre grad
skaber tilhgrsforhold eller giver eleverne oplevelse af
ligeveerdighed og anerkendelse.

Eleven som problembarer

| forskningsprojektet Approaching Inclusion (Hansen
et al., 2020, 2022a) har vi identificeret dominerende
praksisformer i de skoler, som indgik i projektet. De
er kendetegnet ved, at indsatser retter sig mod ele-
ven og dennes tilpasning og sjeeldent mod faellesska-
bet og dets tilgaengelighed. Som et led i vores ana-
lysearbejde optalte vi, hvor mange gange en given
problemforstaelse blev naevnt som kilden til proble-
met pa de mgder, hvor de fagprofessionelle behand-
lede sager om elever, der var en bekymring for, og
hvor der blev efterspurgt en lgsning (Schmidt et al.,
2021; Hansen et al., 2020, 2022a). Efterfalgende har
vi samlet temaerne i fire overordnende kategorier, jf.
nedenstaende figur.

13 % Familien

1 % organisation og ledelse

6 % Undervisning

80 % Eleven

Figur 1. Fokus i samarbejdet om inklusion.
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Som figuren viser, rettes opmaerksomheden i 13 %
af sager om bekymringsvaekkende elever mod fami-
lien, og i 80 % af tilfeeldene er det eleven, der peges
pa som beerer af et givent problem. Det kan fx vaere
elevens manglende evne til at indga i sociale rela-
tioner, manglende koncentration, manglende motiva-
tion, manglende trivsel, manglende leeringsparathed,
ordblindhed, talblindhed m.m. Samlet set er der altsa
primeert fokus pa eleven som arsagen til den mang-
lende deltagelse i skolens faglige og sociale feelles-
skaber (Hansen et al., 2020).

Hvis udvikling af inkluderende laeringsmiljger hand-
ler om en balancering mellem hensynet til elevers
forskellighed og feellesskabets sociale struktur, tyder
det pa, at der generelt er et overvejende fokus pa
hensynet til faellesskabets made at veere fallesskab
pa, i og med det er eleverne eller familien, som ind-
satser og tiltag rettes mod og ganske sjaeldent mod
undervisning, organisering og ledelse (Schmidt et
al., 2021; Hansen et al., 2020). Der er derfor brug for
grundlaeggende forandringer i skolernes forstaelser
og praksis, hvis det skal lykkes at udvikle en mere
inkluderende skole.

Samarbejde som indsats

Forskning i samarbejde peger pa, at det tveerpro-
fessionelle samarbejde som indsats kan bidrage til
at udvikle mere inkluderende leeringsmiljger. Det
skyldes flere forhold, fx at udvikling af inkluderende
leringsmiljger kreever s& meget viden og sa mange
forskellige kompetencer, at en enkelt lzerer ikke kan
repreesentere sa store meengder af viden og kom-
petencer for at lykkes med opgaven (Cook & Friend,
1995). Inkluderende leeringsmiljger er nemlig ken-
detegnet ved en hgj grad af mangfoldighed blandt
eleverne, og hvis denne mangfoldighed skal handte-
res, kreever det, at bade almenpaedagogisk og mere
specialiseret viden er til stede og bidrager til at lgse
opgaven gennem en kobling af de forskellige kompe-
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tencer, fagligheder og vidensformer (Friend & Cook,
2000; Hansen et al. 2020, 2022a; Murawski & Dieker,
2021).

Gennem de sidste 10 &r har skoler og kommuner
som naevnt satset pa det tvaerprofessionelle samar-
bejde som led i udvikling af mere inkluderende skoler.
Forskning viser imidlertid, at den made, samarbejdet
generelt er organiseret og ledet pa, ikke i tilstraekkelig
grad bidrager til at realisere malet om at udvikle mere
inkluderende leeringsmiljger og skabe deltagelses-
muligheder for flere elever (Hansen et al., 2020).

En vigtig pointe i den sammenhang er at skelne
mellem det gode samarbejde og det virkningsfulde
samarbejde. Det, som de fagprofessionelle oplever
og forstar som det gode samarbejde, er ikke ngdven-
digvis virkningsfuldt i forhold til at skabe forandringer
i skolernes praksis. Hvis samarbejdet skal bidrage til
at transformere praksis, er det afggrende, hvordan
der samarbejdes, hvordan samarbejdet organiseres,
og hvorvidt samarbejdsprocesserne ledes af en leder
med ledelsesmandat (Hansen et al. 2020, 2022a).

Det gode samarbejde

Det gode samarbejde er i praksis udtryk for dekora-
tion — der er ansat radgivere og vejledere pa skolerne
til at stotte leererne i at handtere mangfoldigheden
blandt eleverne og skabe mere inkluderende laerings-
miliger. PPR har ligeledes en radgivende og vejle-
dende rolle (Molbzek et al. 2019). Det har faet som
konsekvens, at samarbejdet overvejende foregar
som radgivning og vejledning af leerere og peedago-
ger uden for klasserummet og veek fra der, hvor ber-
nene er, problemerne opstar, og nye Igsninger skal
implementeres. Det betyder blandt flere ting, at det
ofte er de fagprofessionelle, der har mindst kendskab
til eleverne og deres familier, der identificerer proble-
mer og treeffer beslutning om indsatser og tiltag, som
lzerere og peedagoger efterfelgende skal implemen-
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tere i deres praksis. Det er imidlertid vanskeligt for
leerere og paedagoger at lykkes med at skabe foran-
dring i egen praksis, nar de skal gere det alene, mens
hverdagen veelter ind over dem. Endelig opretholdes
en adskillelse mellem almen- og specialpaedagogik,
i og med den mere specialiserede viden ikke indgar
som en integreret del af praksis i klasserummet. Der
er saledes opbygget kapacitet i kommuner og skoler
med det tvaerprofessionelle samarbejde i fokus, men
det bidrager ikke i tilstraekkelig grad til udvikling af en
mere inkluderende skole (Hansen et al., 2022a).

| et inkluderende perspektiv kan en sadan samar-
bejdspraksis beskrives som reaktiv, fordi samarbej-
det forst saettes i veerk, nar der opstar en bekymring
for en elevs leering, trivsel eller udvikling eller for en
elevgruppe. Desuden opretholder denne praksis en
adskillelse mellem almen- og specialpaedagogik, og
samarbejdet bliver problembaseret fremfor at vaere
forebyggende.

Det virkningsfulde samarbejde

Hvis det tveerprofessionelle samarbejde i hgjere grad
skal bidrage til at udvikle mere inkluderende skoler,
stiller det krav til de fagprofessionelles forstaelser og
praksisformer, organisering af samarbejde og skoler
samt forvaltning, og sa stiller det krav til maden at
lede skoler og samarbejdsprocesser pa.

Det er for det farste afgerende, hvordan samarbejdet
organiseres. Ifalge Hargreaves og O'Connor (2018)
skal samarbejdet forega der, hvor eleverne er, hvor
problemerne opstar, og hvor lgsningerne skal om-
seettes til ny praksis (Hargreaves & Fullan, 2012;
Hargreaves & O'Connor, 2018; Cook & Friend, 1995;
Murawski & Dieker, 2021). Det betyder, at de fagpro-
fessionelle, der samarbejder, har et faelles og lige an-
svar for planleegning, gennemfarelse samt evaluering
af undervisningen, og at viden om special- og social-
paedagogik sidestilles med viden om fag og didaktik.
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Der er allerede udviklet forskellige samarbejdsfor-
mer, der har til formal at understette udviklingen af
inkluderende lzeringsmiljger, og hvor samarbejdet
foregar i klasserummet og omkring undervisningen.
Co-teaching er en af de samarbejdsformer, der er ud-
viklet med det formal at understgtte udvikling af mere
inkluderende leeringsmiljger. Det betyder ikke, at co-
teaching er den eneste farbare vej, men det er en
blandt flere muligheder. Flere undersggelser peger
pa, at co-teaching tilsyneladende bidrager til at kun-
ne handtere en gget mangfoldighed blandt eleverne
og dermed til at skabe mere inkluderende lzerings-
miljger (Hansen, 2019; Hansen et al., 2022a; Cook &
Friend, 1995; Murawski & Dieker, 2021; Murawski &
Swanson, 2001).

Hang og Rabren (Hang & Rabren, 2009) har eksem-
pelvis gennemfart en undersggelse, hvor der indgar
45 co-teachere og 58 elever med handicap, som
ikke tidligere har deltaget i undervisning, hvor der
co-teaches. Data er hentet fra survey, klasserumsob-
servationer og elevjournaler, og undersggelsen viser
signifikante forskelle i elevernes faglige og adfeerds-
maessige preestationer allerede efter et ar sammen-
lignet med skolearet, inden de deltog i undervisning,
hvor der co-teaches. | et studie, som Wilson og Mi-
chaels har gennemfert (Wilson & Michaels, 2006)
konkluderes det, at elever uden behov for specialpae-
dagogisk stgtte opndr samme eller forbedrede fag-
lige resultater, nér der co-teaches. | undersggelsen
indgik 127 elever med behov for specialundervisning
og 219 elever uden behov for seerlig stotte, og analy-
serne bygger pa elevernes oplevelse af og erfaring
med co-teaching. Begge grupper angav, at de fik
hgjere karakterer og ggede deres laesefaerdigheder.
Derudover angav gruppen af elever uden behov for
specialundervisning, at de ogsa opnaede et hgjere
abstraktionsniveau og tilegnede sig flere (fag)begre-
ber.
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VIVE (2022) har gennemfort et review over studier
vedrgrende den hovedtype af mellemformer, hvor
almenundervisningen tilpasses med henblik pa at
imgdekomme seerlige undervisningsmaessige behov
hos elever, der modtager specialundervisning inden
for almenklassens rammer, og hvor der tilfgres ekstra
midler til dette arbejde. Ifalge reviewet kan der ikke
siges noget entydigt om virkningen af co-teaching
for elevers leering, men enkelte studier peger pa,
at co-teaching er en undervisningsorganisering og
samarbejdsform, der har en mere gavnlig effekt for
elevers laeringsudbytte sammenlignet med andre
organiserings- og samarbejdsformer. Ifglge VIVE’s
review viser fx et studie, som er gennemfert af Carty
og Farrell (2018), at co-teaching kan give (a) eleverne
flere muligheder for at stille spgrgsmal, (b) @get ad-
gang til hjeelp, (c) mulighed for at arbejde med almen
curriculum for elever, der modtager specialundervis-
ning, (d) @get monitorering af elevernes progression
og (e) opmaerksomhed pa elever, der ikke udnytter
deres fulde potentiale, men som klasselaereren ikke
tidligere har veeret opmaerksom pa (Carty & Farrell,
2018, s. 110, her VIVE, 2022, s. 55). Et fglgeforsk-
ningsprojekt (Hansen et al., 2022b) peger ligeledes
pa, at co-teaching bidrager til @get elevdeltagelse i
undervisningen, gget mulighed for hurtigere hjeelp
og dermed @get koncentration. Der er dog tale om et
meget lille datagrundlag i denne undersggelse.

Co-teaching som proaktiv didaktisk metode

Selvom det ikke er muligt at sige noget entydigt om
virkningen af co-teaching, sa peger forskellige under-
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sggelser pa, at eleverne vurderer co-teaching positivt
i forhold til deres faglige udbytte og faglige deltagelse
samt deres sociale deltagelse. Det er derfor relevant
at se naermere pa, hvad der kendetegner denne sam-
arbejdsform.

| co-teaching tager de fagprofessionelle principielt
udgangspunkt i kendskabet til den enkelte elevs si-
tuation og behov, baggrund, preeferencer og interes-
ser, og pa det grundlag planleegges og forberedes
paedagogiske og didaktiske aktiviteter, der retter sig
mod hele elevgruppen. Det kan fx veere en elevs be-
hov for korte aktiviteter p4 grund af koncentrations-
besveer, det kan veere et behov for at fa det faglige
stof formidlet pa forskellige mader, det kan vaere et
behov for at blive placeret ved siden af elever med
saerlige kompetencer, behov for at dele eleverne op
i mindre grupper, lave noget forskelligt med eleverne
osv. Denne form for samarbejde er proaktiv forstaet
pa den made, at der allerede i planlagningsfasen
tages hgjde for elevernes individualitet og forskel-
lighed, og samarbejdet i undervisningen bliver selve
den (forebyggende) indsats (Hansen, 2019). Dette
adskiller sig fra en mere reaktiv praksis, hvor forbe-
redelse og gennemfgrelse af undervisningen rettes
mod de fleste elever, og samarbejdet farst etableres,
nar der opstar en bekymring for en elev, hvormed det
bliver problembaseret. Nedenstaende figur illustrerer
forskellen pa reaktiv og proaktiv paedagogisk og di-
daktisk praksis.
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Adskillelse mellem almen- og specialpadagogik — reaktiv praksis

Planleegning af paedagogiske
og didaktiske indsatser og

aktiviteter (almenviden om
paedagogik og didaktik)

Rettet mod “de fleste elever”
(ekskluderende konsekvenser)

Elever, der ikke profiterer heraf,
tilbydes individuelle og
kompenserende indsatser
(specialpaedagogik)

Kobling af almen- og specialpadagogik — proaktiv praksis

Planleegning af paedago-

Afdaekning af alle elevers
individuelle behov,

preeferencer og interesser
(specialpaedagogik)

paedagogik)

giske og didaktiske aktiviteter
med udgangspunkt i elevernes
individuelle behov (kobling mellem
almenviden om paedagogik/
didaktik og special-

Rettet mod elevfeelles-
skab/lzeringsfeellesskab
(inkluderende paedagogik/
didaktik)

Figur 2. Forskellen pa reaktiv og proaktiv peedagogisk og didaktisk praksis.

At arbejde sammen om at planlaegge, gennemfare og
evaluere undervisningen i en proaktiv praksis udger
saledes en didaktisk metode, der integrerer viden
om alle eleverne, indhold i undervisningen, klassens
sociale liv, klasseledelse, relationsarbejde, mal og
didaktik. Det betyder, at undervisningsplanleegning
sker i forhold til arsplaner, rammeplaner, lzeringsmal,
Feelles Mal eller pejlemaerker for progression for ele-
verne eller for klassen, og at det kontinuerligt sker i
sammenhang med en vurdering af elevernes indivi-
duelle behov, underviserroller, organiseringer og op-
felgende evaluering i forhold til fastsatte mal (Friend,
2017; Hansen et al. 2022a, 2022b; Murawski & Die-
ker, 2021). Det tyder pa, at denne didaktiske metode
er relevant for alle elever, og hvis den skal praktise-
res, forudseetter det, at flere fagprofessionelle arbej-
der sammen om opgaven.

Muligheder og udfordringer i
samarbejdet som indsats

Der er mange gode grunde til, at det er vanskeligt
at udvikle praksis hen mod et samarbejde, hvor fag-

professionelle med forskellige former for viden, kom-
petence og faglighed arbejder sammen om at Igse
opgaven der, hvor barnene er, problemerne opstar
og nye strategier skal implementeres. Bade leerere,
paedagoger og interne og eksterne ressourceperso-
ner stilles over for krav om at forandre deres made at
arbejde pa. Leererne har ikke lzengere ansvaret alene
for at planleegge og gennemfare undervisningen, li-
gesom de ikke leengere skal planleegge og undervise
alene. At skulle dele ansvaret med andre fagpersoner
kan imidlertid veere en stor forandring og udfordring.
Ressourcepersonerne skal ikke laengere radgive og
vejlede p& mgder, men i hgjere grad arbejde sam-
men med leerer og paedagog i klasserummet. Det er
saledes ikke alene leerere og paedagoger, der skal
tilegne sig nye praksisformer. Det skal interne og eks-
terne ressourcepersoner ogsa, i og med samarbejdet
flyttes fra mader og veek fra elever og klasserum til
at forega primaert der, hvor eleverne er (Hansen et
al., 2022b).
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Et folgeforskningsprojekt (Hansen et al., 2022b) vi-
ser, at fx leerere kan opleve det som en stor udfor-
dring at ga fra en monofaglig praksis til en tveerpro-
fessionel praksis. Tvaerprofessionelt samarbejde kan
nemlig opleves som en trussel mod den eksisterende
praksis, og forstaelser og bade faglighed, faglige for-
staelser, kultur og veerdier seettes i og pa spil.

En leerer formulerer det saledes:

"Som fagleerer har man den faglige viden. Det er
sveert at se, hvordan man kan planlaegge og un-
dervise sammen, nar den anden ikke ved noget
om faget. Derfor er det vigtigt, at hvis man skal
co-teache, s& skal begge have en faglig viden.
Sa hvorfor kan man ikke bare undervise sam-
men med en anden faglaerer?”

En anden lzerer oplever udfordringerne pé felgende
made:

"Det kreever, at man kan forholde sig reflekteret
til egen praksis sammen med en anden fagper-
son. Det er ikke alle, der kan det. Det er utrolig
hardt, at man selv og ens arbejde hele tiden er
genstand for refleksion.”

Ogsa radgivere og vejledere, som er ansat internt
pa skolerne, eller PPR-medarbejdere kan opleve at
veere udfordret af at forandre pa en velkendt praksis
(Hansen et al., 2021).

Ledelse af samarbejdsprocesser

Det er saledes en stor opgave, som skoler og de
fagprofessionelle star over for, og forskning viser, at
ledelse af det tveerprofessionelle samarbejde har af-
gerende betydning for, at det bliver virksomt (Molbaek
et al., 2019, Hansen et al., 2020). Nar alle skal seette
egen praksis i og pa spil, kraever det en steerk ledel-
sesmaessig opbakning, og ansvaret for at udvikle en
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mere inkluderende skole pahviler primzert ledelsen.
Den kan ikke delegeres ud til de fagprofessionelle,
som ikke har et ledelsesmandat.

| en dansk kontekst viser forskning i det tveaerprofes-
sionelle samarbejde imidlertid, at der generelt er et
fraveer af ledelse af dette samarbejde (Hansen et al.,
2022a). Det er ikke ualmindeligt, at radgivere og vej-
ledere har ansvaret for at skabe forandringer i klas-
serummet gennem radgivning og vejledning. Men nar
de har ikke noget ledelsesmandat, bliver samarbejdet
et spergsmal om at forhandle, pavirke, inspirere, mo-
tivere og overbevise leerere og paadagoger om, hvilke
forandringer der ber realiseres og hvordan. Disse
forhandlinger vanskeliggeres ved, at de, der indgar i
samarbejdet, ganske vist kan have viljen til at skabe
de ngdvendige forandringer, men de kan samtidig
have en ikke-intenderet interesse i, at deres egen
praksis ikke pavirkes eller stilles over for krav om for-
andring (Hansen et al., 2022a).

Feldmann (2003) har i sit arbejde vist, hvordan med-
arbejdere i organisationer er loyale over for deres
egen delpraksis og derfor beskytter egen praksis
mod forandring. Ikke fordi man som lzaerer, paedagog
eller ressourceperson ikke gnsker at bidrage til, at
alle elever leerer, trives og udvikler sig. Men fordi den
praksis, de udgver, giver mening og kan opleves som
helt afggrende for, at organisationen kan realisere de
overordnede mal. Manglende udvikling og forandring
af praksis handler derfor ikke om modstand mod for-
andring som sadan, men om at opretholde ens egen
praksis af gode og legitime grunde. Saledes kan in-
terne ressourcepersoner pa skolen og PPR-medar-
bejdere finde det meningsfuldt fortsat at have som
opgave at radgive og vejlede laerere og peedagoger i
forhold til at @&ndre pa praksis i klasserummet, zendre
pa et fokus pa eleven som problembaerer m.m. Mens
det er mindre meningsfuldt for dem at skulle arbejde
sammen med leerere og padagoger i klasserummet
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og deltage i planleegning, gennemfgrelse og evalu-
ering af undervisningen. Og pa samme made kan
det virke mindre meningsfuldt for leerere at undervise
sammen med kolleger, der ikke har den samme fag-
lighed.

Der er med andre ord nogle strukturer og mekanis-
mer i spil. Forandring af skolers praksis og maden,
det tvaerprofessionelle samarbejde er organiseret pa,
kreever ledelse helt taet pa (Murawski & Dieker, 2021).
Ledelsen har ansvar for at stotte de fagprofessionelle
i at overkomme barrierer og indlejrede mekanismer
og interesser, som det ikke kan forventes at de, der
samarbejder, har blik for i samarbejdet. Med andre
ord kraever samarbejde som indsats, at der er en
steerk ledelse af samarbejdet, sa den transformation
af praksis, som samarbejdet skal bidrage til at skabe,
ikke skal bzeres igennem af de fagprofessionelle selv,
men baeres igennem af ledelse af samarbejdsproces-
ser.

Afslutning

Som neevnt indledningsvis i artiklen var udvikling af
inkluderende skoler fgrst og fremmest et ideologisk
og politisk projekt, som bade knyttede an til en rettig-
hedsteenkning og en pligtteenkning, der med forskel-
lige udgangspunkter og strategier havde aktiv delta-
gelse for alle som mal. Der har veeret en del kritik af
inklusionsprojektet, og flere har peget pa, at inklude-
rende laeringsmiljger ikke er realiserbare, blandt an-
det fordi der altid vil veere nogle elever, der ikke kan
inkluderes i den almindelige folkeskole, og som har
bedre gavn af et specialiseret tilbud.

Set fra et forskningsfagligt perspektiv ma svarene
bero pa viden om, hvad der virker, hvordan det virker
og til gavn for hvem og hvad. Hvis inkluderende lae-
ringsmiljger skal realiseres, ma vi bevaege os fra en
ideologisk og teoretisk diskussion af inklusionspro-
jektet til en interesse for, hvorvidt inkluderende lae-
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ringsmiljger er virkningsfulde i forhold til alle elevers
leering, trivsel og udvikling. Er inkluderende leerings-
miljger en mere hensigtsmaessig made at indrette lee-
ringsmiljger pa frem for at adskille almen- og special-
paedagogiske leeringsmiljger? Er det bedre for bgrns
leering, udvikling og trivsel, at bgrn kategoriseres og
adskilles ud fra behov og forudseetninger? Eller ber
de samles i leeringsmiljger, der repraesenterer en hgj
grad af forskellighed blandt eleverne?

Nar vi traditionelt har valgt at adskille almen- og
specialpaedagogiske tilbud, har det veeret ud fra en
antagelse om, at det er til gavn for elevernes leering,
trivsel og udvikling. Denne adskillelse har i udgangs-
punktet ikke veeret baseret pa evidens, men der er
selvfalgelig opndet mange ars erfaring med denne
adskillelse. Forskning har imidlertid vist, at der ikke
opnas de gnskede faglige resultater af de special-
paedagogiske tilbud (Egelund og Tetler, 2010). Ele-
ver, der gar i specialtilbud klarer sig generelt dar-
ligere i forhold til uddannelse og arbejde pa langt
sigt. Feerre afslutter folkeskolens afgangseksamen,
og feerre gennemfarer en ungdomsuddannelse (Un-
dervisningsministeriet, 2021; VIVE, 2022). Ligeledes
viser undersggelser, at elever med et beregnet hgijt
specialundervisningsbehov har sterre chance for at
afslutte folkeskolens afgangsprave end elever i spe-
cialtilbud, svarende til 66 procentpoint (VIVE, 2022).
Ligesom sandsynligheden for at afslutte en ungdoms-
uddannelse er hgjere for denne gruppe, svarende til
30 procentpoint (VIVE, 2022). Hvorvidt det imidlertid
geelder for alle de elever, der gar i et specialtilbud,
siger disse undersggelser ikke noget om. Derfor kan
det heller ikke konkluderes, at specialtilbud ikke er
gavnlige for visse elever, da det er vanskeligt at opna
viden om, hvorvidt og hvor mange af de elever, der
er i et specialtilbud, ville have mere gavn af at indga
i et inkluderende laeringsmiljg. Men vi kan heller ikke
se bort fra, at tre ud af fire elever i specialtilbud er
drenge, og begrn fra familier med f& gkonomiske og
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sociale ressourcer er overrepreesenterede i specialtil-
buddene (VIVE, 2022).

Endelig er elever med anden etnisk baggrund end
dansk i gget risiko for at blive henvist til specialtilbud
(Andersen, 2020). Der er saledes visse risikofaktorer,
der slar igennem, nar elever vurderes til at have be-
hov for at veere i et specialtilbud, og som ikke umid-
delbart kan fares tilbage til eleven selv, men som ma
fores tilbage til strukturer, organiseringer, praksisfor-
mer og faglige kulturer (Hansen et al., 2018).

Det er med andre ord vanskeligt at vurdere og kon-
kludere, hvorvidt en psedagogisk og didaktisk un-
dervisningsform og -organisering er virkningsfuld
sammenlignet med en anden form og organisering.
Forskning viser, at der er mange forskellige faktorer,
som har betydning for, hvorvidt og hvordan paedago-
gik og didaktik har betydning for elevers leering, triv-
sel og udvikling, og det er derfor vanskeligt at iden-
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