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Resumé
| aftalen om kommunernes gkonomi for 2011 (PA11) blev det preaeciseret, at der med henblik pa gget

inklusion skulle ske en andring af regelsaettet om folkeskolens specialundervisning. Dette skete i 2012 med
2&ndringen af folkeskoleloven, som afgransede specialundervisning til at vaere undervisning i specialskoler
og specialklasser samt undervisning i den almindelige folkeskole, hvor eleven far stgtte i mindst 9 ugentlige
timer (12 ugentlige lektioner a 45 min.). Loveendringen har givet kommunerne mulighed for stgrre
fleksibilitet i forbindelse med at tilrettelaegge en inkluderende undervisning.

Regeringen og Kommunernes Landsforening har i aftalen om kommunernes gkonomi for 2013 (@A13) aftalt
konkrete malsaetninger for en succesfuld omstilling til inklusion:

e Andelen af elever, der skal inkluderes i den almindelige undervisning gges. Mdlet er sdledes, at
andelen af elever i almindelig undervisning i 2015 er forgget fra 94,4 pct. til 96,0 pct. af det samlede
elevtal i folkeskolen.

e Andelen af elever, der fdr karakteren 2 eller derunder i laesning, retstavning og matematisk
problemlgsning i 9. klasses afgangsprave, skal vaere reduceret i 2015 og reduceres yderligere frem
mod 2018.

e Flevernes trivsel fastholdes i takt med omstillingen til #get inklusion.

Inklusionen og opfyldelsen af malsatningerne er blevet fulgt i det sakaldte Dokumentationsprojekt, som
har Igbet over arene 2013-2015.

Konklusionen pa Dokumentationsprojektets analyser er, at det er lykkedes for de tolv kommuner i
undersggelsen som gennemsnit at na inklusionsmalsaetningen pa 96 pct. i 2015, og det er vel at maerke sket
inden for naesten samme belgbsramme pr. elev. Der er heller ikke sket veesentlige sendringer i andre
elevers faglige udvikling og trivsel.

Dokumentationsprojektet er i 2015 blevet suppleret med fokusgruppeinterview om inklusionsprocessen pa
nitten skoler i de tolv danske kommuner med det formal at skulle belyse de mader, hvorpa skolerne
afsaetter og anvender ressourcer til elever med szerlige behov, kompetenceudvikling i relation til inklusion,
brugen af ressourcepersoner, teamsamarbejde, opfglgning pa elevernes faglige udvikling samt hvad der
vurderes at have vaeret mest effektivt. Endvidere har interviewdata kunnet give et mere fyldestggrende
indtryk af holdninger til inklusion end Dokumentationsprojektets kvantitative analyser pa skoleniveau.

| forhold til stgtte til elever med saerlige behov gzlder, at intentionen er generelt at stgtte til elever skal
gives pa mangfoldige mader tilpasset elevernes behov og skolens kompetencer og erfaringer. Disse gar fra
timer med stgttepersoner til tilbud, hvor der er en tidsbegraenset segregering — med henblik pa igen at
kunne deltage i undervisningen i almenklassen. Der er ogsa etableret rutiner, der skal sikre opmaerksomhed
over for elever med sarlige behov. @konomiske incitamenter har vaeret nyttige i starten af
inklusionsprocessen, men den efterfglgende totale decentralisering af gkonomien og muligvis nogle gange
skaev sociopkonomisk tildeling af ressourcer pr. elev har fgrt til, at man ikke oplever at have ressourcer til



nye elever med szerlige behov. Det beskrives endvidere, at timerne til stgtte til elever med szerlige behov
ofte prioriteres til elever med udadreagerende adfaerd, hvilket sker pa bekostning af den faglige stgtte. Det
er endvidere meget markant, at det primaert er laesning, der er i fokus pa skolerne, og at det kun er fa
skoler, der har indsatsomrader i matematik og andre fag. Skolerne er endvidere udfordrede af, at de
mangler matematikvejledere. En udfordring, der ses, er, at nogle skoler har valgt at laegge timerne ud til de
enkelte team, hvilket forhindrer en fleksibel tildeling af timerne efter alle skolens elevers behov.

Inklusionsfremmende initiativer, hvor man ikke tildeler ressourcer til enkeltelever, men giver dem til
grupper af elever eller klasser med et forebyggende formal, er et omrade, hvor naesten halvdelen af
skolerne fortaeller, at de ikke har tilstreekkelige ressourcer. Der er tale om, at timerne gar til brandslukning,
mandsopdakning, vikardaekning, og der er skoler, der af lokalemaessige grunde ma bruge mange
ressourcer pa deletimer i saerlige fag. Der, hvor man har ressourcer, gar de typisk til holddannelse. Det er i
gvrigt interessant, at mange skoler har etableret ganske kreative trivselsfremmende eller forebyggende
tiltag.

Specialundervisning forekommer stort set ikke i den almindelige undervisning, da der ikke er ressourcer til
at tildele mere end 12 lektioner om ugen til en enkelt elev. Nogle skoler fgler sig udfordrede af, at de far
elever ind, som i dagtilbuddene har haft stgtte, men ikke far denne stgtte med over i skolen pa grund af
den made, ressourcetildeling til skolerne sker pa.

Hvad angar kompetenceudvikling, er det ikke alle laerere, der har modtaget specifik kompetenceudvikling i
inklusion, og det fremstar klart pa baggrund af interviewene, at der flere steder primaert har veeret satset
pa at opkvalificere vejlederne. En udfordring, flere af skolelederne naevner, er, at nogle af vejlederne efter
endt uddannelse veaelger at skifte job, da der er stor efterspgrgsel efter dem i kommunerne, og de dermed
er attraktive som ansggere. Oftest tager den generelle kompetenceudvikling nogle relativt teoretiske
perspektiver op, herunder systemisk taenkning og teorier om inklusion, mens tillidsrepraesentanterne giver
udtryk for, at det, leererne gnsker, er praktiske rad til, hvordan man takler udfordringer i klassen og
tilretteleegger undervisning for elever med forskellige diagnoser.

| forhold til ressourcepersoner gzelder, at der for alle 19 skolers vedkommende er uddannet vejledere, dog i
meget varieret omfang og med meget forskellige timetal til vejledning. Der er nogle steder det problem, at
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vejledernes timer i hgj grad bliver brugt til “brandslukning” og mandsopdaekning, sa der ikke bliver tid til de
reelle vejledningsopgaver. Pa enkelte skoler har vejlederne slet ikke faet tildelt timer til opgaven. | en del
tilfeelde geelder ogsa, at man ikke helt er kommet igennem den kulturaendring, at man som laerer modtager

vejledning af kolleger.

Pa mange af skolerne giver man udtryk for, at man har et velfungerende teamsamarbejde. Det er dog ikke
alle skoler, der har arbejdet med inklusion som en del af teamsamarbejdet. Det beskrives endvidere, at der
er en stor fordel ved, at teamene har forberedelsesarbejdspladser samme sted, saledes at bade vejledere
og kolleger er til stede samtidigt. Det naevnes dog, at L409 har gjort det vanskeligere at mgdes, da laerernes
undervisningslektioner er fordelt over en stgrre del af dagen.

Fzelles for de 19 skoler er, at der er begyndt at komme mere fokus pa elever med szerlige behovs faglige
udvikling, men der er en stor variation i forhold til, hvor langt de er naet, og hvor systematisk der arbejdes



med at fglge elevernes faglige udvikling. Der gives ogsa udtryk for, at der over de sidste ar er ved at opsta
en mere positiv holdning til brugen af test, herunder de nationale test, end det tidligere har veeret tilfeeldet.

Det fremgik klart under interviewene, at de nationale mal fylder meget lidt i de enkelte skolers hverdag, og
at det pa flere skoler opleves at veere i modstrid med idéen om inklusion. Endelig er der nogle lerere, der
synes, at malene virker nedladende i forhold til deres professionelle identitet, da de altid har tilstraebt at
gore deres elever sa dygtige som muligt.

Dokumentationsprojektets kvantitative del viste, at der pa mange skoler var en beskeden opbakning til
inklusion, iseer i laererkorpset. Deltagerne i fokusgruppeinterviewene giver dog generelt udtryk for, at de
tilslutter sig idealet om inklusion og har beskrevet eller i hvert fald overvejet, hvad der skal til for, at elever
kan inkluderes pa optimale betingelser. Samtidig beskrives det ogsa meget tydeligt, at der er en raekke
udfordringer i praksis, som ggr, at disse idealer og idéer ikke kommer i spil. Virkeligheden pa mange af
skolerne betyder, at elever med udadreagerende adfeerd er dem, der udfordrer mest, og at mange
ressourcer ma bruges pa “brandslukning”, mandsopdaekning af enkeltelever eller etablering af et
segregeret tilbud. Der er ogsa skoler, der pa grund af et lille elevtal eller nye, staerkt stgttekraevende elever
ressourcemaessigt er meget klemte, ligesom nogle skoler af forskellige grunde er gkonomisk treengte.

Den kvalitative analyse af fokusgruppeinterviewene kan pege pa nogle omrader, hvor der vurderes at vaere
effektive inklusionsfremmende faktorer:

e (@Pkonomiske incitamenter for inklusion har, iseer i startfasen, en staerk virkning

e Ressourcer klart malrettet inklusion

e Kompetenceudvikling, der opleves som relevant af personalet

e Kvalificerede vejledere med en vaesentlig timepulje og kollegial dbenhed over for vejledning
e Systematisk arbejde i team med henblik pa feellesskab om inklusionsopgaven

e Kontinuerlig opfglgning af faglig progression hos elever

e Brug af segregerede tilbud i en afgraenset periode.



Inklusion
| aftalen om kommunernes gkonomi for 2011 (PA11) blev det preaeciseret, at der med henblik pa gget
inklusion skulle ske en andring af regelsattet om folkeskolens specialundervisning.

Regeringen gennemfgrte i foraret 2012 med bred tilslutning i Folketinget sendringen af folkeskoleloven,
som afgransede specialundervisning til at veere undervisning i specialskoler og specialklasser samt
undervisning i den almindelige folkeskole, hvor eleven far stgtte i mindst 9 ugentlige timer (12 ugentlige
lektioner a 45 min.). Lovaendringen har givet kommunerne mulighed for stgrre fleksibilitet i forbindelse
med at tilretteleegge en inkluderende undervisning.

Regeringen og Kommunernes Landsforening har i aftalen om kommunernes gkonomi for 2013 (@A13) aftalt
konkrete malsaetninger for en succesfuld omstilling til inklusion. Malsaetningerne omfatter andelen af
elever, der inkluderes i den almindelige undervisning, det faglige niveau og elevernes trivsel.

Regeringen og kommunerne blev i @A13 enige om fglgende mélsatninger:

e Andelen af elever, der skal inkluderes i den almindelige undervisning gges. Mdlet er sdledes, at
andelen af elever i almindelig undervisning i 2015 er forgget fra 94,4 pct. til 96,0 pct. af det samlede
elevtal i folkeskolen.

e Andelen af elever, der fdr karakteren 2 eller derunder i laesning, retstavning og matematisk
problemlgsning i 9. klasses afgangsprave, skal vaere reduceret i 2015 og reduceres yderligere frem
mod 2018.

e Elevernes trivsel fastholdes i takt med omstillingen til gget inklusion.

Dokumentationsprojektet
| en afsluttende, tveergdende analyse af kommunernes omstilling til gget inklusion, det sakaldte

Dokumentationsprojekt, som har Igbet over arene 2013-2015 (Baviskar m.fl., 2015), har formalet veeret at
se pa, om malene er naet og videre at sammenholde de forskellige kommuners inklusionsindsats med
malopfyldelsen naevnt i de tre punkter ovenfor. Den afsluttende, tveergaende analyse har endvidere haft til
formal at bidrage med viden om hvilke padagogiske og styringsmaessige tilgange, som har den stgrste
effekt i forhold til malopfyldelse. Endelig skulle den afsluttende analyses resultater ses i lyset af effektiv
anvendelse af ressourcer.

Konklusionen pa Dokumentationsprojektets kvalitative og kvantitative analyser er, at det er lykkedes for
tolv kommuner i undersggelsen som gennemsnit at na inklusionsmalsaetningen pa 96 pct. i 2015, og det er
vel at marke sket inden for naesten samme belgbsramme pr. elev, hvad der peger pa en effektiv
anvendelse af ressourcer, som formentlig haenger sammen med decentralisering af ansvaret for brug af
stort set samtlige ressourcer til den enkelte skole. Der er heller ikke sket vaesentlige aendringer i andre
elevers faglige udvikling og trivsel.

Det er karakteristisk, at der er meget store forskelle pa, hvordan kommunernes har grebet
inklusionsprocessen an, og at det ikke er muligt at udpege bestemte kommuner som mere succesfulde end
andre pa grund af variationen i forudsaetninger og politiske beslutninger. Der kan dog peges pa forhold,
som har vaeret betydningsfulde pa tvaers af kommuner, og disse naevnes nedenfor.



Det ma konstateres, at gkonomiske incitamenter har vaeret en af de staerkest motiverende faktorer for
skolerne for at mindske udskillelse af elever til segregerede foranstaltninger. Maderne, som kommunerne
har grebet inklusionsprocessen an pa, varierer overordentlig meget, og der er ogsa store forskelle pa, hvor
langt de enkelte kommuner har ligget fra malet pa 96 pct. og dermed de udfordringer, som kommunerne
har staet overfor.

Alle PPR-enheder har @ndret deres funktion, og det vurderes, at omstillingen i retning af at have en gget
konsultativ funktion har haft en vaesentlig, positiv virkning i forhold til at gge inklusionsprocenten.
Zndringen har medfgrt, at PPR-medarbejderne er fysisk til stede pa skoler, sédledes at PPR-medarbejderne
er blevet mere tilgeengelige i dagligdagen, og at udarbejdelsen af en paedagogisk-psykologisk vurdering ikke
leengere er den primaere ydelse.

Undersggelsens data tyder pa, at kommunernes visitationsprocesser har haft betydning for at gge
inklusionsprocenten, men at det primaert har sammenhang med den gkonomiske incitamentsstruktur.

Meget peger i retning af, at kompetenceudvikling har haft en vis indflydelse i forhold til at gge
inklusionsprocenten, men at mange af de teoretisk orienterede kurser, der har vaeret givet, ikke har haft
den gnskede transfereffekt i praksis.

Der er klare tegn pa, at ressourcepersoner er tilgaengelige pa de enkelte skoler og i kommunerne, men at
det paedagogiske personale endnu ikke udnytter ressourcepersonerne optimalt, og at der derfor kun har
vaeret en beskeden virkning pa inklusionsprocenten, men at der skgnnes at vaere et stort uudnyttet
potentiale.

Opbakningen til inklusion er stor pa det forvaltningsmaessige niveau, lidt lavere pa skolelederniveau og
meget lavere pa leererniveau. Dette vurderes at have baggrund i, at der er tale om en top-down-beslutning,
hvor der pa laererniveau samtidig er en betydelig frustration ved i det daglige at sta med udfordringerne
oven i efterveerne af lockout og med implementering af skolereformen.

Med hensyn til trivsel er niveauet meget hgjt blandt eleverne. Der er ikke vaesentlige aendringer i elevernes
trivsel over de tre runder, og foraeldrenes svar fglger stort set elevernes.

Hvad angar supplerende undervisning, betyder den decentralisering af ansvar, der har fundet sted,
sammen med &ndringerne i reglerne for specialpaedagogisk bistand, at praksis er blevet vidt forskellig, og
at der ikke lzengere kan skabes et overblik over situationen for de elever, der har brug for mindre end ni
timers ugentlig stgtte.

Samlende kan det siges, at undersggelsen peger p3, at gkonomiske incitamenter i startfasen og en proces,
som understgtter medejerskab pa skolerne gennem etablering af inkluderende kulturer, strategier og
praksis, der gar fra ledelsen over personale til elever og foreeldre, tilgeengelighed til PPR’s medarbejdere,
relevant kompetenceudvikling, radighed over ressourcepersoner samt et teamsamarbejde er vigtige
forudseetninger for, at inklusionsprocessen kan udvikles videre.



Behovet for supplering af dokumentationsprojektet
Allerede efter midtvejsanalysen (Baviskar m.fl., 2014) viste det sig, at der var nogle spgrgsmal, der fremstod

uklart besvarede, dels som fglge af relativt lave svarprocenter — i seerdeleshed for laerernes vedkommende
- dels som fglge af, at skolelederes og iseer lereres “stemmer” ikke er kommet tilstraekkeligt frem i de
kvantitative data. Det har medfgrt, at man ikke har et tydeligt billede af, hvad det er for en virkelighed,
skolerne star med. | aftalen om kommunernes gkonomi for 2015 (@A15) lgd, at man skulle supplere den
allerede aftalte dokumentation og opfalgning pa omstilling til inklusion. Efter drgftelse med
Undervisningsministeriet i marts 2015 er der identificeret syv fokusomrader, som skulle belyses:

e Hvorledes anvendes de ressourcer, skolerne far tildelt i forbindelse med inklusionsbestraebelserne?

o Hvilke former for kompetenceudvikling er anvendt, og hvilke former for kompetenceudvikling
eftersporger leerere og paedagoger?

e Huvilke former for ressourcepersoner er tilgeengelige, og hvordan anvendes de?

e Hvorledes udnyttes teamsamarbejde?

e Hvordan arbejdes der med at sikre elevernes faglige progression?

e Hvorledes arbejdes der med de nye nationale mal?

e Hvad vurderes at have vaeret mest effektivt?

Undervisningsministeriet har betalt for undersggelsen med 50 % samfinansiering fra Institut for
Uddannelse og Paedagogik, Aarhus Universitet.

Metode

Undersggelsen er gennemfgrt som fokusgruppeinterviews af 45 minutters varighed. Interviewene har
vaeret semistrukturerede med mulighed for at forfglge interessante emner, der dukkede op. Interviewene
er foretaget af lektor Camilla Brgrup Dyssegaard og af professor Niels Egelund. Interviewene blev optaget
som lydfiler til brug for analyserne.

Der er blevet udvalgt to skoler i hver af de 12 kommuner i Dokumentationsprojektet. Skolerne blev udvalgt
blandt de skoler, hvor skolelederne havde besvaret spgrgeskemaer i alle tre runder. For at komme op pa to
skoler pr. kommune har det dog veeret ngdvendigt at inddrage en skole, hvor der kun var svaret i to runder.
Der var overvejelser om at basere udvaelgelsen pa, at man dels gnskede en af kommunens skoler, hvor
skolelederen havde vaeret mest optaget af at skabe inklusion, og en skole, hvor skolelederen havde vaeret
mindst optaget af at skabe inklusion. Pa grund af det relativt spinkle datagrundlag med kun to til tre
kvantitative udsagn pr. skole blev denne fremgangsmade dog fravalgt, og skolerne blev i stedet udvalgt, sa
de repraesenterede den stgrst mulige demografiske variation med hensyn til sociogkonomisk baggrund,
urbaniseringsgrad og skolestg@rrelse. Efter gennemfgrelsen af fokusgruppeinterviewene har SFl leveret
skolelederes og laereres svar pa holdninger til inklusion. Tidspunktet er valgt for at undga den
forudindtagethed, interviewerne kunne have, hvis de pa forhand havde kendskab til skolernes svar.
Undersggelse af data har i efterfglgende vist, at der er sa store variationer i savel ledersvar som laerersvar
over de tre runder pa de enkelte skoler, at de kvantitative resultater er ubrugelige i praksis og ikke ville
kunne danne grundlag for en forlods udvaelgelse.



| hvert fokusgruppeinterview deltog skolelederen, tillidsrepreesentanten, lederen af skolens
ressourcecenter og skolens inklusionsvejleder samt en “menig” laerer. Hvis skolen ikke havde en
inklusionsvejleder, deltog en laesevejleder eller AKT-vejleder. | enkelte tilfaelde har nogle af de naevnte
deltagergrupper haft forfald, og interview er derpa foretaget med den resterende gruppe. For at forhindre
mulige strategiske aftaler eller satsninger blev skolerne kun informeret om, at vi ville give ledelse og laerere
stemme omkring de udfordringer, som inklusionsloven har givet for skolernes hverdag.

Undersggelsen blev startet den 24. marts 2015 ved, at SFI gik i gang med at udtrakke skoler. Den 26. marts
blev der leveret lister over skoler, og efter endelig udvaelgelse af de 24 skoler blev der udsendt indbydelser
til deltagelse den 8. april. Det lykkedes at fa tilsagn om deltagelse og fa gennemfgrt interview pa i alt 19
skoler i perioden 20. april til 29. maj. Deadline for aflevering af rapport var sat til 15. juni.

Analysen er foretaget pa den made, at notaterne fra interviewene er blevet gennemlaest flere gange af
begge forskere suppleret med aflytning af lydfiler, hvorefter der under hvert fokuspunkt er identificeret
temaer, som gar igen i flere interviews. Temaerne er derefter blevet beskrevet, og der er ved hjelp af
lydfilerne udvalgt citater, hvor dette har kunnet give nyttige illustrationer af temaerne. | resultatafsnittet er
det som hovedregel de mest kvantitativt repraesenterede temaer, der naevnes fgrst, og det ses i teksten
ved, at antallet af skoler, hvor temaet findes, er angivet. | visse tilfaelde har en fremgangsmade, der
forholder sig mere kvalitativt til fokuspunktet, vaeret anvendt, isaer hvor der har vaeret tale om meget
markante udsagn af stor betydning for temaet.

Det skal understreges, at der er tale om kvalitativt funderede analyser, der giver billeder af
Inklusionsprocessen pa nitten danske skoler. Resultaterne belyser situationen pa disse nitten skoler og kan
bidrage til forstaelsen af de resultater, der fremkom i Dokumentationsprojektets kvantitative resultater i
alle tolv kommuner, men kan ikke generaliseres. Der er pa grund af det lille antal skoler fra hver

kommune ikke mulighed for at foretage konklusioner et overordnet kommunalt niveau.

Resultater
| det fglgende bringes resultaterne af de kvalitative analyser under overskrifter, der forholder sig til de syv

fokusomrader, der er naevnt i indledningen. Endelig fremsaettes vurdering vedrgrende de betydelige
forskelle i holdninger til inklusionsmalsaetningen, der viste sig i Dokumentationsprojektets kvantitative data
fra skoleledere og lzerere.

Skolernes anvendelse af ressourcer i forbindelse med inklusionsbestrabelser.
Dokumentationsprojektet har vist, at mens det i 2013 var otte kommuner, som havde gremaerkede
budgetter til supplerende undervisning og anden faglig stgtte, er der i 2015 kun tre kommuner, som har en
sadan praksis. 1 2013 var der ni kommuner, som havde gremaerkede budgetter til inklusionsfremmende
initiativer. Dette gaelder i 2015 kun for fem kommuner. | 2013 var der otte kommuner, der havde budgetter
til specialundervisning, andelen er i 2015 reduceret til syv. Der er dermed sket en betydelig decentralisering
af ressourcer til inklusionsbestraebelser i perioden. Der er derfor i de supplerende fokusgruppeinterview
spurgt om, hvorledes ressourcer anvendes pa de 19 skoler.



Stgtte til elever med saerlige behov

Dokumentationsprojektets kvantitative undersggelse viste, at der var meget store variationer i den made,
som stgtte til elever med szerlige behov finder sted pa i kommunerne, og der har endvidere vaeret en
variation over de tre undersggelsesrunder. For at fa et neermere indblik i skolernes praksis er der i
fokusgruppeinterviewene blevet spurgt om, hvordan stgtte til elever med saerlige behov, der ikke falder ind
under specialundervisningsbegrebet gives.

Det gelder helt overordnet, at der er tale om en meget stor variation i, hvordan skoler prioriterer og
tilrettelaegger stgtten. Trods variationen er det dog muligt at identificere syv temaer, der gennemgas i det
felgende.

Individuelle forlgb

Det er karakteristisk, at stort set alle skoler har skabt forlgb, der indebzerer en stor sendring og variation i
forhold til, at ressourcer indtil 2012 udgik fra skolens specialcenter. Syv af skolerne navner eksplicit, at
deres prioritet er at skabe helt individuelle forlgb for eleverne. Der er dog store forskelle pa, hvordan
skolerne griber det an. Fglgende udgegr eksempler pa dette. Pa en skole etablerer man alt fra helt
segregerede tilbud i en kortere eller lengere periode, til stgtte til elever uden for klassen i enkeltlektioner,
til en ugentlig samtale med en stgtteperson/leererassistent/paedagog, eller at man bruger en vejleder, som
observerer i klassen og giver supervision til almenlaereren. Pa en anden skole har man et ressourceteam,
der rader over en pulje af timer, der tildeles som stgtte i klassen, undervisning i mindre grupper, en-til-en
undervisning eller kortere kurser som supplement til almenundervisningen og AKT-stgtte fra en
skolepaedagog. Der findes endvidere ogsa et eksempel p3, at alle stgttetimer er lagt ud i de enkelte
argangsteam eller afdelingsteam, der anvender de tildelte timer over for eleverne fleksibelt og efter behov.
Der gives i den forbindelse udtryk for, at der skal veere tale om planlagte forlgb, der fglges ngje, og ikke
mekanisk eller tilfaeldig uddeling af ressourcer. Pa en af disse skoler er timer til dansk som andetsprog og
vikardaekning ogsa lagt ud. To skoler har valgt at give en stor del af ressourcerne til holddannelse, for den
enes vedkommende geelder dette primaert i udskolingen.

Nar det geelder den faglige stgtte er det primaert laesning, der er i fokus pa skolerne, bade i forhold til
grundlaeggende laesefaerdigheder og for de zeldre elevers vedkommende med fokus pa faglig laesning pa
mange skoler. Kun fa skoler har specifikke matematikforlgb.

Elever med udadreagerende adfaerd

Fzelles for alle nitten skoler er, at elever med udadreagerende adfaerd fylder meget i interviewene. Dette
begrundes fra laerernes side med, at det er meget vanskeligt at gennemfgre en undervisning, nar der er
meget urolige elever til stede. En lzerer udtalte eksempelvis: "Man kan blive rasende i frustrationen over
det, man har sveert ved at klare i klassen.” Derfor rettes en betydelig del af stgtten mod elever med

III

udadreagerende adfzerd. Pa fire skoler naevnes, at stort set alle ressourcer gar til “brandslukning”.
Udfordringerne kan illustreres med fglgende udsagn fra inklusionsvejledere pa skolerne: "Megen tid gar
med brandslukning. Det er et stort arbejde at fa kolleger til at indga i samarbejdet, nar de fgler, at de har
gjort ALT, hvad de kunne.” ”"Det er her og nu problemer, der Igses, det er sveert at laegge en forebyggende
inklusionsplan.” ”Jeg skal i hvert fald ikke ga ned pa leerervaerelset, nar jeg traenger til en pause.” En af de

interviewede lzerere sagde direkte: "De elever hgrer slet ikke hjemme her”.
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Prioritering af elever, der skal modtage stotte

Den kvantitative del af Dokumentationsprojektet viste, at der er stor spredning pa skolerne med hensyn til
hvor mange elever, der far stgtte. Fokusgruppeinterviewene viser, at med hensyn til beslutninger om,
hvilke elever der skal have stgtte og formen og omfanget af stgtten, geelder helt overvejende, at en
repraesentant for skolens ledelse sammen med lederen af
ressourceteam/ressourcecenter/kompetencecenter/paedagogisk forum og i nogle tilfaelde med stgtte fra
PPR-psykologen treeffer afggrelserne. Det sker typisk ved regelmaessige mg@der, der er lagt ind i et arshjul,
med fra et til ti m@der om aret. Leererne kan bringe elever op pa mgderne, og i flere tilfeelde kraeves en
relativt grundig beskrivelse af hvilke udfordringer, laereren oplever, og hvilke forsgg, der er gjort pa at mgde
udfordringerne.

Hvem er eleverne med sarlige behov

Der blev i alle interview spurgt om, hvilke elever, der taenkes pa, nar man taler om en elev med serlige
behov, der er inkluderet. Det fremgik tydeligt af alle svar, at man pa skolerne generelt oplever store
udfordringer, men at der ikke er et feaelles sprog for, hvad man taler om. En skoleleder udtrykker en
karakteristisk opfattelse med ordene: "Bgrnene i dag kraever mere, de er blevet svaerere, og gabet bliver
stgrre og stgrre mellem de dygtigste og de svageste elever”. Der er pa skolerne en udbredt opfattelse af, at
der gennem de senere ar har vaeret en stigning i andelen af elever, der udfordrer i den almindelige
undervisning.

Det, at der ikke er et feelles sprog giver den ulempe, at der ikke er nogen objektiv greense for, hvem laerere
og padagoger kan pege pa som elever med saerlige behov, der er inkluderede. Dette har haft den
konsekvens, at leerere fx kan udtale, at de har syv ”inklusionselever” i deres klasser. Malsaetningen fra 2013
om at gge inklusionen fra 95,4 til 96 pct. i 2015, betyder at der i dag er yderligere en elev med szerlige
behov inkluderet i hver tredje danske skoleklasse.

Udfordringer i forhold til ressourcer
Et markant tema er, at der pa syv af de nitten skoler savnes ressourcer til stgtte af elever med saerlige
behov. Dette har flere forskellige arsager.

Tre skoler naevner, at de har ressourcemaessige problemer, fordi der er ventetid pa at fa en pladsi et
specialpadagogisk tilbud uden for skolen, eller fordi man har besluttet, at specialpaedagogiske tilbud fgrst
starter efter fx 2. klasse. | perioder har skolerne skullet bruge en meget stor del af deres ressourcer pa
mandsopdakning af en eller flere elever. En skole beretter: ”Vi har 22 bgrn i 1. klasse. Ni er der
forvaltningssager pa, og tre er der ved at blive foretaget § 50-undersggelser pa. Der er lange ventelister til
de specialpaedagogiske tilbud, der findes.”

Udlzaegning af ressourcer til team for et skolear eller en del af et skolears vedkommende er en
fremgangsmade, der kan give anledning til, laerere oplever, at der er mangel pa ressourcer. Dette skyldes,
at der ikke er mulighed for at flytte rundt pa ressourcerne mellem de enkelte team eller mellem skolens
faser, fx mellem indskoling og mellemtrin, hvad der begraenser fleksibiliteten i ressourceanvendelse.

Det naevnes pa flere skoler, at nar der kommer en ny elev, der har behov for stgtte, kan det give problemer,
fordi man sa bliver ngd til at tage ressourcer fra andre omrader, fx inddrage en paedagog fra SFO’en eller at
tage stgtten fra igangvaerende forlgb for at klare den akutte situation.
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Det naevnes ogsa i to interview, at man af og til er ngdt til at bruge stgttetimer til vikardaekning. Der er fra
skoleledernes side beklagelse over dette, men det geelder, at der i perioder med stort sygefraveaer er
ressourcemaessige begransninger, ligesom der kan vaere praktiske hensyn i forbindelse med tilsyn af
elever, der ngdvendigggr fremgangsmaden.

En enkelt — meget lille skole — forteeller, at ressourcetildelingen, der udelukkende sker pa baggrund af
elevtal, ikke muligggr, at man kan give supplerende undervisning og anden faglig stgtte, men i stedet
placerer man eleverne sammen med yngre elever i den i forvejen aldersintegrerede struktur.

Sociogkonomiske tildelingsfaktorer

Ud over det allerede naevnte problem om mangel pa ressourcer navnes pa to skoler, at den
sociogkonomiske tildelingsfaktor opleves at vaere for lille — at den ikke tager tilstraekkelig hgjde for de
udfordringer, der er i virkeligheden, og at skolerne i ressourcestarke omrader relativt set far for meget
eller for lidt. En skole i et ressourcestaerkt omrade naevner fx, at de pa grund af tildelingsmodellen kun har
24 stgttetimer til i alt 730 elever. To skoler beretter ogsa, at de virker som "magneter” pa elever med
seerlige behov, fordi de tidligere har haft specialklasser eller har ry for at veere dygtige til at rumme sadanne
elever.

@konomiske incitamenter

| de ti (ud af tolv) kommuner, der har skabt gkonomiske incitamenter for inklusion, har decentraliseringen
af gkonomien til de enkelte skoler betydet, at skoler nu skal betale for elever, de aldrig har set — elever
bosiddende i skoledistriktet og fgr 2012 visiteret til specialtilbud i eller uden for kommunen, og det taerer
pa skolernes generelle gkonomi. Pa en af de nitten interviewede skoler naevner skolelederen saledes, at de
betaler en % mio. kr. om aret for en elev, der blev tvangsfjernet umiddelbart efter fgdslen og nu bor og gar i
specialtilbud i en anden kommune.

Generelt kan man ud fra interviewene konstatere, at de gkonomiske incitamenter i starten af processen har
veeret nyttige til at fa skoler til at undlade at sende elever i specialtilbud og i nogle tilfeelde ogsa tage elever
hjem fra specialtilbud. Incitamenterne virker ogsa pa den made, at man tilstraeber ikke at segregere nye
elever, men da alle ressourcer forlods er lagt ud til skolerne, fgler bade ledelse og i seerdeleshed larere, at
der ikke fglger ressourcer med til de udfordringer, som opstar, nar nye elever med seaerlige behov dukker

op.

Inklusionsfremmende initiativer

Ved inklusionsfremmende initiativer forstas her, at skolerne giver ressourcer til ekstra indsatser, der ikke er
koblet op pa enkeltelever, men som gives til hele klasser eller grupper af elever med det formal at fremme
inklusion. Skolerne er blevet spurgt om, hvilke tiltag de har pa skolen til at fremme inklusion.

Indsatstyper

Beslutninger om ressourceforbrug til inklusionsfremmende indsatser ligger pa ledelsens bord, men eri sa
godt som alle tilfeelde truffet efter drgftelse mellem skolernes leder af ressourcecenteret og
vejlederkorpset.

Det generelle billede er, at inklusionsfremme primaert sker ved brug af holddannelse. Indsatsen er i de
fleste tilfeelde rettet mod trivsel, enten i forhold til hele klasser, specifikke malgrupper af elever eller
enkeltelever. Et eksempel pa indsats over for en hel klasse er en skole, hvor der hvert ar er afsat
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holddannelsestimer i indskolingen med szerlig fokus pa trivsel og samspil i bgrnehaveklassen og i gvrigt
kgrer et fast trivselsforlgb i 1. klasse. Et eksempel, hvor man sgger at hjelpe specifikke grupper af udsatte
bgrn er en skole, hvor en laerer og en paedagog holder mgder dels for skilsmisseb@rn, dels for bgrn af
psykisk syge foraeldre. Af individuelle indsatser kan gives det eksempel, at elever har mulighed for at mgde
pa skolen kl. 7.30 og starte dagen med te og morgenmad og blive fulgt over i klassen, hvis det er det, der
skal til for at fa dagen til at fungere. Skolen har endvidere en “skolefe” (en paedagog) som kan kontaktes af
elever for at opna stgtte og vejledning i stgrre eller mindre omfang. En leerer fra en anden skole efterlyser
netop et sadant pusterum: "Vi ser oftere de zeldre elever ga ensomme rundt i frikvartererne. Det er de
elever, der har det meget sveert fagligt og socialt, og som tidligere ville vaere visiteret til vore specialklasser.
De bgrn havde den gang et sted, hvor de kunne traekke sig tilbage”. Netop udskolingselever med szerlige
behov naevnes af flere at give udfordringer i forhold til at fastholde deres trivsel.

Abning af seerlige tilbud kan dog ogsa give problemer. En skole etablerede et ”pusterum”, hvor elever
kunne ga hen i skoletiden, hvis de eller leereren havde brug for en pause. Lederen af ressourcecenteret
udtaler om tilbuddet fglgende: “Det fungerede. Antallet af bgrn med saerlige behov eksploderede, det
umyndiggjorde leererne fuldstaendigt. Det tog 14 dage at etablere det og tog fem gange sa lang tid at afvikle
det igen”.

Pa tre skoler udger den inklusionsfremmende indsats primaert supervision og vejledning fra skolens
ressourcepersoner, der ogsa har ansvaret for at ivaerksaette trivselsfremmende indsatser. Pa to skoler
bruger man ogsa personale fra en specialskole og radgivning fra fx VISO til forebyggende aktiviteter.

Udfordringer i forhold til ressourcer

| forhold til inklusionsfremmende initiativer fremhaeves det pa otte af skolerne, at der mangler ressourcer.
En skole fortaeller, at man har tolv elever, der har brug for specialundervisning, og alle timerne gar til de
elever, sa der ikke er ressourcer til forebyggende indsatser. En anden skole forteeller, at man af logistiske
grunde er ngdt til at anvende holddannelsestimerne til musik, svgmning samt handveerk og design. Der
forekommer tilfeelde, hvor der midt i et skolear starter tre elever, der kraever en szerlig indsats, og sa ma
man de tage holddannelsestimer i brug, der i forvejen var afsat til inklusionsfremme.

Generelle nedskaeringer i nogle kommuner har pa skoler medfgrt, at man har vaeret ngdt til at beskaere de
tolaerertimer, man har haft i indskolingen. Det naevnes endvidere, at skoledret 2014/2015 har veeret et
tungt ar, hvor der har vaeret mange langtidssygemeldte, sa man har mattet bruge de ekstra ressourcer til
vikardaekning.

Specialundervisning

Specialundervisning, dvs. stgtte til elever i et omfang pa mere end ni klokketimer eller 12 lektioner a 45
min., findes ikke pa ti af de 19 skoler. Pa de resterende er der tale om, at skolerne har
specialklasseraekker/specialcentre eller gruppeordninger/tvillingeklasser — eller har etableret szerlige
forlgb.

Skoler med specialklasser

Pa flere af skolerne med specialklasseraekker/specialcenter eller gruppeordninger/tvillingeklasser tilstraeber
man at organisere faelles undervisning i et sa stort omfang, som det er padagogisk og socialt muligt, og det
erkendes herunder, at der er elever, som har behov for mindre og adskilte miljger.
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Der er et eksempel pa en skole, hvor en elev i 1. klasse har ngdvendiggjort oprettelse af et specialtilbud pa
skolen i 2014. Efter sommerferien 2015 starter tre nye elever med saerligt vidtgdende behov i skolens
b@drnehaveklasse, og der bliver etableret et saerligt forlgb for de fire elever, hvor kommunen giver ekstra
ressourcer samt ngdvendig ekstern stgtte.

Seerlige forlgb

Nar det gzelder saerlige forlgb kan naevnes flere eksempler. Pa en skole har man etableret et segregeret
forlgb for tre elever, for at de efterfglgende kunne blive inkluderet. Der var to voksne pa, og eleverne blev
gradvist sluset tilbage til almenklassen. En anden skole taler om, at de nok har tolv “enkeltintegrerede”
elever, og at de har sggt om timer fra en kommunal pulje for at vise, at der er et behov. De har faet 16
timer, men fire elever har deres egen voksenperson, en af dem fuldtids, sa midlerne slar slet ikke til.
Endvidere er der en skole med en enkeltintegreret elev, hvor den ekstra ressource til eleven rettes mod
hele gruppen og ikke til enkelt eleven — ogsa i SFO’en. | en kommune har man etableret et samarbejde med
ungdomsskolen, og pa en skole er der etableret forarscamp for nogle enkelte elever i 7. og 8. klasse
sammen med UU-vejledere m.fl.

To skoler siger, at de har elever, der burde have specialundervisning, men at de ikke kan finansiere det. En
skoleleder udtaler: "Det er ngdvendigt med mere end ni timer, og s ma vi bare kgre "med rgde tal”. To
skoleledere udtrykker frustration over, at bgrn, der har haft omfattende stgtte i dagtilouddene, nu kommer
til skolen uden at kunne fa en tilsvarende stgtte.

Tildelt kompetenceudvikling og yderligere gnsker

Dokumentationsprojektets kvalitative resultater fra interview med skolechefer og de kvantitative svar fra
skoleledere viste, at der havde vaeret gennemfgrt betydelige indsatser med hensyn til
kompetenceudvikling, dels over for personalet generelt, dels gennem uddannelse af inklusionsvejledere. De
kvantitative svar fra leererne om, hvorvidt de har modtaget efteruddannelse, star i modsaetning til
skoleledernes svar, som de kvantitative analyser ikke kan give svar pa. |1 2015 blev skolechefer og PPR-
ledere bedt om at give bud p3a, hvad en forklaring pa dette kunne vaere. Analyserne af deres svar viser, at
med hensyn til indhold og kvalitet er der meget, som tyder p3, at de kurser, der har vaeret givet, i hgj grad
har vaeret teoretisk orienterede. Der er ogsa tegn pa, at kursusudbuddet ikke har vaeret finafstemt mellem
top og bund, dvs. ikke er rettet mod, hvad laererne selv mener, de har brug for. Et andet tema i analysen er,
at der tilsyneladende er abenlys efterspgrgsel efter kompetenceudvikling i form af traditionelle kurser, og
at aktionsleering og supervision ikke opleves som “rigtig” kompetenceudvikling. Skolechefernes og PPR-
ledernes vurdering er, at kompetenceudvikling har haft en vis indflydelse i forhold til at gge
inklusionsprocenten, men at mange af de teoretisk orienterede kurser, der har veeret givet, ikke har haft
den gnskede transfereffekt i praksis, hvor aktionslaering formentlig er mere effektiv.

Kompetenceudvikling af hele personalet

Ved fokusgruppeinterviewene er det et helt gennemgaende traek, at der er satset pa uddannelse og
efteruddannelse af personale i inklusion. Pa otte af de nitten skoler har man etableret forskellige former for
kompetenceudvikling af hele personalet med henblik pa inklusion, og det har i sin mest begraensede form
fundet sted som en paedagogisk dag med et inklusionsrelateret emne, fx klasseledelse og brug af
relationelle tilgange, og i sin mest omfattende form, hvor en kommune har givet et ugekursus med to
gange opfglgning til hele personalet.
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Der er ud over de direkte inklusionsrettede aktiviteter foregaet en raekke andre
efteruddannelsesaktiviteter, der er startet allerede inden 2013, nogle steder i 2008, fgrst og fremmest om
LP-modellen og kopier af denne, hvor man har sggt at fa hele personalet til at indtage en relationel tilgang
til elever med szerlige behov.

Ressourcepersoner

Den mest omfattende form for kompetenceudvikling er uddannelsen af ressourcepersoner. Pa tretten
skoler er der satset pa uddannelse af ressourcepersoner, enten samtidig med den generelle
kompetenceudvikling eller som det primare satsningsomrade. Idéen med disse har veeret, at de skal
fungere som vejledere over for det gvrige personale. Et af problemerne med ressourcepersoner er, at de i
en del tilfaelde forsvinder, fordi de far ansaettelse andetsteds. Dette skyldes, at der er mangel pa
ressourcepersoner, og de ressourcepersoner, der har en formel efteruddannelse, er eftertragtede. En skole
naevner direkte, at de ikke har faet uddannet ressourcepersoner, men at de i stedet prgver at anszette
personer med specifikke kompetencer. Brugen af ressourcepersoner naevnes i et seerskilt afsnit.

Top-down beslutninger

Det naevnes flere gange, at forvaltningen har en meget top-down tilgang til styring af kursustilbud, hvor
flere skoleledere udtrykker, at de gnsker at blive taget med pa rad om hvilke kompetencer, de mangler pa
skolerne. Dette udtrykker flere af laererne ogsa. Tre af skolerne udtrykker et behov for, at kommunen
udbyder flere fag-faglige kursus, og en enkelt naevner, at de mangler kurser i andet end det fag-faglige. | en
kommune blev der satset pa at uddanne en gruppe af medarbejdere til hver af kommunens skoler. Det var
pa forhand ikke meldt ud, hvilke malsaetninger der var for denne uddannelse, sa lederne sendte meget
forskelligt personale pa kurset bade nogle, som i forvejen havde specialpaedagogiske kompetencer, og
nogle, som traengte til dem. Nogle af disse vejledere har ikke kunnet bruge deres opnaede viden til glaede
for skolens personalegruppe. Disse frustrationer naevnes ogsa i nogen grad i forhold til LP-modellen og
kopimodeller samt Synlig Leering. | det hele taget synes det flere steder at vaere et problem, at der er for
mange tiltag i gang pa samme tid. En skoleleder siger: “Tre hele dage giver kommunen til Synlig Laering,
som sikkert er meget hjeelpsomt, men et tiltag oven i alle de andre, hvilket ggr det sveert for leererne at fgle
medejerskab. Der er for meget top-down styring.”

@nsker om kompetenceudvikling

Nar man spgrger om, hvilke indsatser personalet gnsker, er de helt dominerende svar, at man gerne vil
have "vaerktgjskasser”, dvs. redskaber, som kan benyttes i akutsituationer, og sa “flere haender” —
toleaerertimer. En laerer siger: "Nar jeg star alene med 28 elever, og der sa er en udadreagerende elev, som
kraever min fulde opmaerksomhed, er det bare sveert.” En anden siger: “Vi mangler flere, der kan tage over,

2 ”

vi vil s3 gerne undervise, men de her bgrn, de er svaere at have i rummet. De elever, der far “overfrakke
pa”, tager alle ressourcerne”. En tillidsrepraesentant siger: ”Vi har brug for noget omkring
konflikthandtering, hvad ggr vii den og den situation? Vi vil have redskaber, vi vil kunne forsta diagnoser,
og vi vil have flere “varme” haender”. Endvidere efterspgrges orientering om diagnostiske kategorier, og
hvordan undervisningen af bgrn med disse diagnoser bedst kan tilrettelaegges. Helt overordnet udtrykker
leererne, at de ikke fgler, at de kurser, de i stgrre eller mindre omfang har modtaget, har givet dem de
redskaber, de fgler de har brug for i hverdagen. Der synes heller ikke i stgrre omfang at have vaeret udbud
af sadanne kurser. Dette er formentlig den vaesentligste forklaring p3, at lzererne i den kvantitative

undersggelse har tilkendegivet, at de kun er begraenset "kleedt pa” til at mg@de inklusionsudfordringer.
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Udfordringer i forhold til ressourcer

To skoler naevner, at de slet ikke har kunnet saette ressourcer af til kompetencelgft. Saledes fortaelles pa en
af skolerne: Vi har ikke haft kompetenceudvikling, men vi er nogle, der har kompetencer i
specialpadagogik og AKT, sa vi er heldige”. Pa den anden siger skolelederen: ”Vi har ikke haft noget, men
har forsggt at anszette os til kompetencer”. Tillidsmanden siger: ”Vi mangler aktionslaeringsforlgb”. Der er i
begge tilfeelde tale om relativt sma skoler med faldende elevtal, og skolerne er dermed generelt gkonomisk
udfordrede.

Fire skoler beretter, at der generelt er for fa midler til at etablere et tilstraekkelig kvalitetsfuldt
kompetencelgft. | den forbindelse naevnes, at det er en sarlig udfordring, at man ud over at skulle sende
leerere pa efteruddannelse skal betale udgifter til vikar, ligesom en del af eleverne med szerlige behov kan
vaere ekstraordinaert meget udfordrede, nar de ikke har deres egne leerere i l&engere perioder. Fem
skoleledere har valgt at prioritere alle midler til efteruddannelse med det formal at kunne leve op til
malsaetningen om, at 95 % af alle laerere 1 2020 skal have linjefagskompetence eller tilsvarende i de fag, de
underviser i. Pa en skole naevnes det, at man er holdt op med at sende personale pa kurser, men i stedet
entrerer med en specialenhed og far en af dens personale til at komme og arbejde med det padagogiske
personale: "Tidligere har jeg sendt en eller to laerere pa kursus. Det er billigere at sende en herned til glaede
for hele personalegruppen”.

Tilgaengelighed og brug af ressourcepersoner

Den kvantitative analyse i Dokumentationsprojektet har vist, at alle tolv kommuner har uddannet
forskellige typer af ressourcepersoner til at fremme inklusionsprocessen. Skolelederne oplyser ogsa i stort
omfang, at der er forskellige former for ressourcer tilgeengelige for laererne, iseer AKT-vejledere,
medarbejdere fra specialcenter/ressourcecenter, forskellige former for analysemodeller, fx LP-modellen
(som omfatter tovholder- og koordinatorfunktioner), samt radgivning fra PPR. Nar leererne er blevet stillet
tilsvarende spgrgsmal, er det iseer inklusionsvejleder, AKT-vejleder, medarbejder fra
specialcenter/ressourcecenter og PPR, der omtales. Anvendelsen af specifikke paedagogiske modeller har
veeret faldende hen over perioden, iszr i 2014 — formentlig fordi de trearige implementeringsperioder er
afsluttet pa mange af skolerne.

Nar man i den kvantitative undersggelse har spurgt leererne, i hvilken grad de anvender fx
inklusionsvejledere, var resultatet pafaldende lavt i de fgrste to undersggelsesrunder, men dog med en
signifikant stigning i sidste runde. Skolechefer og PPR-ledere er i 2015 blevet bedt om at give en forklaring
pa det relativt lave niveau. De kvalitative analyser viser, at svarene placerer sig under to temaer, kulturklgft
og kvalitet. Det fgrste tema, kulturklgft, deekker, at det for mange laerere kraever en kulturaendring at
acceptere, at der er nogle, der er specialister, og at det ogsa kan veere vanskeligt at optraede i rollen som
specialist. Det andet tema, kvalitet, gar pa vejlederens faglige og personlige kompetencer, der ikke altid er
optimale.

Dokumentationsprojektets hovedundersggelse har dermed vist, at der alt i alt er klare tegn p3, at
ressourcepersoner er tilgeengelige pa de enkelte skoler og i kommunerne, men at det paedagogiske
personale endnu ikke udnytter ressourcepersonerne optimalt, og at der derfor kun har vaeret en beskeden
virkning pa inklusionsprocenten, men at der her skgnnes at vaere et stort uudnyttet potentiale.
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Tilgeengelighed af ressourcepersoner

Fokusgruppeinterviewene har givet det resultat, at der er ti skoler, der har et bredt udvalg af
ressourcepersoner, fx leesevejledere, matematikvejledere, naturfagsvejledere, AKT-vejledere, IT-vejledere,
specialundervisningsleerere, “skolefeer” og inklusionsvejledere. Der er ni skoler, som har ressourcepersoner
pa nogle omrader, typisk laesevejledere, AKT-vejledere, IT-vejledere og inklusionsvejledere. En enkelt skole
har kun én vejleder (AKT-vejleder) tilbage pa matriklen, men kan traekke pa distriktsskolens vejledere.

Som allerede naevnt er det en udfordring pa tre skoler, at der er brugt ressourcer pa at uddanne vejledere,
som efterfglgende rejser. En anden udfordring pa fire skoler er, at vejlederne har fa eller slet ingen timer til
deres vejledningsfunktion. P4 andre skoler, hvor vejlederne har mange timer eller alle deres timer til
vejledningsfunktionen, er det et problem, at vejlederne bliver brugt til “brandslukning” eller som
"overfrakker” pa enkeltelever og dermed ikke har tid til overs til at fungere som vejledere for kolleger. Pa
en enkelt skole naevnes specifikt, at man ogsa har ledelsen at traekke pa, herunder lederen af
specialklasserne.

Pa seks skoler naevnes det, at der ogsa er kommunale ressourcer, de kan bruge, det veere sig
socialradgivere, talepaedagoger, psykologer, laesekonsulenter, matematikkonsulenter,
specialundervisningskonsulent, SSP-konsulent. En enkelt skole har adgang til en ministeriel
leeringskonsulent.

Brug af ressourcepersoner
Afsnittet om brug af ressourcepersoner er inddelt i tre overordnede kategorier: supervision og vejledning,
"brandslukning” og aktionslaering inddelt efter de funktioner, brugen af ressourcepersoner findes at have.

Supervision og vejledning

Nar det gaelder supervision og vejledning, er der en enkelt skole, hvor vejlederen entydigt melder, at der er
efterspgrgsel fra kolleger, og det faciliteres af, at vejlederen sidder i samme forberedelsesrum som
argangsteamet, og de enkelte argangsteam er adskilt af glasveegge, sa det er blevet meget mere synligt. Pa
otte skoler navnes, at ikke alle efterspgrger vejledning, og tre af disse er skoler, hvor opgaven med
supervision og vejledning faktisk har hgj prioritet. Dette afslgrer det forhold, at supervisions- og
vejledningsfunktionen ikke er let og endnu ikke helt er blevet en del af kulturen pa skolerne. Saledes siges:
”"Nogle er mere modtagelige end andre. Det er ikke alle, der er lige interesserede. Andre tager bare imod.
Det er en svaer rolle”. Pa i alt 10 skoler naevnes dog, at kulturaendringen gar i positiv retning: ”Det er meget
forskelligt, om leererne vil bruge vejledere. Hvis leererne ikke gnsker besgg, er det svaert. Kulturen har dog
2&ndret sig, og der er en stigende accept af ikke at vaere privatpraktiserende, det haenger ogsa sammen
med, at stgrstedelen af stgtten er lagt ud, sa der ikke bare er et sted, man kan henvise elever til.” Pa to
skoler siges det, at ledelsen stiller krav om supervision og vejledning, selv om der matte vaere leerere, som
ngdigt vil have det. Saledes siges det pa en skole: “Leererne kan opsgge vejledere. Ledelsen kan tildele
vejledning og supervision af leerere, det er skrevet ind i den overordnede plan, at laererne skal modtage det.

I”

Det er dog ledelsen, der skal patvinge vejledning, hvis lzererne ikke lige vi

"Brandslukning”

Hvis man ser mere specifikt pa, hvordan ressourcepersoner bruges, er det pa syv skoler
"brandslukningsfunktionen”, der star i centrum, mens det pa syv andre skoler er opgaver med supervision
og vejledning. Brandslukning og de dilemmaer, der fglger af den funktion, kan illustreres med fglgende
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udsagn fra en inklusionsvejleder: “Det er det akutte, der gdelaegger det hele, det er ikke optimalt, der bliver
brugt meget tid pa mandsopdaekning. Der er nogen, der ikke bliver ndet. Det bliver dem, der raber hgjest
eller slar mest, der far ressourcerne.” "Der er meget brandslukning, og det foregar pa bekostning af det
forebyggende arbejde.” P4 den anden side naevnes helt specifikt, at man har brug for et sted, hvor man kan
sende elever hen i pressede situationer: ”Vi mangler et "pusterum” eller en “oase”, hvor vi kan sende
eleverne hen, nar vi ikke kan have dem i klassen.”

Aktionslzering

En skole anvender ressourcepersonen til aktionslaering: Vi har aktionslaering, hvor en vejleder og en
kollega er inde som observatgrer i klassen. Det er lidt af en kamel at sluge i starten, men en keempe hjzlp
efterfglgende. Vejlederen hjzlper med at holde fokus, og det giver et stort udbytte.”

Anvendelse af teamsamarbejde i forbindelse med inklusion

De kvalitative analyser af skolechefer og PPR-ledere i Dokumentationsprojektet i 2015 pegede pa
teamsamarbejdets funktion i forbindelse med inklusion. Analysen viste, at laererne ikke altid formaede at
skabe et reelt teamsamarbejde. Det illustreres med fglgende citat fra en skolechef: "Laererne fgler sig
fortabte og modvillige, nar de opdager, at det er den enkelte laerers ansvar at fa inklusionen til at lykkes og
ikke ser det som et faelles ansvar for hele teamet.” En PPR-leder siger: "Nar laerere udtrykker, at de ikke er
kleedt pa til inklusionsopgaven, er det en made at laegge ansvaret fra sig pa frem for at traekke pa de
ressourcer, der er i teamet. Det skal opleves som et faellesskab”. En kommune har uddannet
teamfacilitatorer, som skal hjelpe med at fremme forstaelsen af, at det at inkludere elever er et falles
ansvar for teamet.

Systematisk teamsamarbejde

Ved fokusgruppeinterviewene er der blevet stillet spgrgsmal om, hvorledes arbejdet med inklusion indgar i
teamsamarbejdet. P3 elleve af skolerne drgftes eleverne i team, og man taler herunder om de behov og de
Igsningsmuligheder, der er hos enkeltelever eller grupper af elever. Fglgende udggr typiske svar pa
spgrgsmalet: “Der er en AKT-vejleder med i hvert af skolens tre team, sa vi kan diskutere eleverne. Ud over
det har vi fire strukturerede udviklingssamtaler om eleverne om aret.” “Klassekonferencen er et
sikkerhedsnet under bgrnene, og alle medarbejderne mgder forberedte op”. ”Der er to typer af
teammagder, paedagogiske, hvor vi taler om de enkelte elever, og driftsmgder, hvor vi taler om fordelingen
af arbejdsopgaver.” "Vi har argangsmgder en gang om ugen, hvor vi sammen med paedagogerne tager
eleverne op og drgfter muligheder, og af og til er der en vejleder med. Desuden er der fasemgder —
indskoling, mellemtrin og udskoling, hvor vi holder hinanden fast p3, at vi ggr noget. Endelig er der
argangskonference to gange om aret, hvor vejledere deltager.” Der er dog ogsa skoler, hvor indsatsen
varierer internt: ”Vi arbejder med aftaler om det enkelt barn, og vi fastlaegger, hvem der er tovholder pa
forlgbet. Det vigtige er, at der er feelles fodslag om eleverne. Det er dog kun i indskolingen, at vi arbejder sa
systematisk, pa mellemtrinnet er det mest mundtligt.”

Fem skoler fremhaever, at de arbejder meget systematisk. Det kan vaere i forbindelse med inddragelse af
AKT-vejleder. Det er ogsa med fremhaevelse af, at man mgder forberedt op, at der er regelmaessighed. Pa
en skole siger man: “Inklusionscenterets laerere deltager i argangsteam, hvad der giver et godt flow af
viden.” En skole erkender, at de mangler systematik i teamsamarbejdet om inklusion ”Vi taler om, hvad vi
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kan ggre, men det er pa ingen made seerligt systematisk, og de udfordrende elever fylder meget pa
mgderne.”

LP-modellen og kopimodeller af LP har vaeret led i teamsamarbejdet pa fire skoler, men det maerkes klart,
at den strukturerede fremgangsmade ikke ngdvendigvis er langtidsholdbar: ”Vi er ikke sa strukturerede
som for fire ar siden, da skolen arbejdede med LP-modellen. Men maden at taenke pa er intakt i de fleste
tilfeelde.” ”Vi tager nogle vinkler fra LP-modellen.”

Udfordringer i teamsamarbejdet

Pa fire af skolerne giver man udtryk for, at det gode teamsamarbejde om inklusion ikke har vaeret let at fa
etableret, og at det har taget tid, blandt andet til at fa skabt en systematisk praksis: “Teamsamarbejde har
veeret et udviklingsomrade i syv ar, men der har ikke vaeret kurser i det. Efter sommerferien gar vi i gang
med Synlig Laering. Det kommer stadig til at tage lang tid, fgr det ikke er den enkelte leerers ansvar at
arbejde inkluderende.” ”"Det er i proces at arbejde med inklusion i team, det har knebet at fa det til at
virke.” "Der har vaeret noget fokus pa det, men det bliver mere fremover, og alle teams SKAL have besgg af
vejleder.” "Vi har etableret teamintervention, en struktureret, styret proces over otte uger gennemfgrt som
aktionslzering. Det giver styrket dbenhed, og vi har faet metoder til at forvalte praksis.” ”Vi har arbejdet
med skriftlige referater og skemaer, men nu ggr vi det mest mundtligt, det skriftlige tager for lang tid. Men
vi far snakket eleverne igennem, iszer inklusionsbgrn og det praktiske.” Pa to skoler fremhaeves fordelen af
at have teamforberedelsesrum, hvor teamene har arbejdspladser og forbereder sig i samme rum. Feelles for
de fire skoler er, som det fremgar af ovenstaende citater, at de pa meget forskellig vis, men dog meget
malrettet, arbejder pa at komme i gang med at bruge teamsamarbejdet som en ressource i forhold til at
skabe et feelles ansvar for at udvikle mere inkluderende praksis.

Pa to skoler prioriteres teamsamarbejdet om inklusion enten ikke hgjt, eller der er ikke tid til arbejdet. P3
den ene skole siger man: “Der ingen bevidst prioritering, det kommer af sig selv, men det er vigtigt at vaere
sammen om at lgse det og fa kollegial hjeelp.” Pa den anden skole siges: ”Vi mangler tid, og vejledere kan

v

ikke hjaelpe pa grund af "brandslukning”.

To skoler ggr opmaerksom pa vanskeligheder for teamsamarbejdet, som de nye arbejdstidsregler har skabt.
Det kan eksemplificeres med fglgende udsagn: “L409 g@r det svaert at mg@des i team, og gar det ogsa sveert
at fa vejledere med.” Baggrunden for dette er, at laerernes undervisningslektioner nu er spredt over en
stgrre del af dagen, sa det kan vaere vanskeligt at finde tidspunkter, hvor alle kan vaere med.

Den faglig udvikling hos elever med szrlige behov, der er inkluderede
Dokumentationsprojektets afsluttende kvantitative analyser viser, at i forhold til et samlet godt resultat i
den nationale praestationsprofil ved de nationale test i dansk (sprogforstaelse, afkodning og tekstforstaelse)
ses sammenhange i retning af, at gode resultater er forbundet med: En hgj grad af kompetenceudvikling i
forhold til inklusion, lzererne har deltaget i et stort antal aktiviteter i arbejdet med inklusion, lsererne har en
positiv vurdering af kompetenceudviklingen og en hgj grad af tilgaengelige ressourcer.

Brug af nationale test

Ved fokusgruppeinterviewene har interessen vaeret koncentreret om, hvordan man fglger elever med
seerlige behovs faglige udvikling. Der viser sig at vaere ganske betydelig brug af de nationale test. Pa ti skoler
naevner man saledes, at de nationale test bruges til at monitorere elever med saerlige behovs faglige
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udvikling. Nogle skoler fremhaver veerdien af at bruge de nationale test: "Vi kan godt lide de nationale test,
vi sammenholder elevernes resultater.” ”Vi tager de nationale test, vi tager dem ogsa pa elever i
specialtilbuddene, eventuelt laeser ressourcepersonen teksten op, det er ogsa en del af faellesskabet.” "Vi
satser pa malstyret undervisning, og der bruger vi de nationale test.” ”Vi diskuterer ogsa testresultaterne
pa skoleledermgder.” “Nationale test blev taget ved arets start og igen ved slutningen af aret. Vi vil gerne
male progressionen. Der var i starten af aret modstand, men nu kan vi ikke fa armene ned. Vi skal sa finde
mere ud af, hvordan det kan bruges. Vi skriver det ind i elevplanerne, og elever med szerlige behov far tre
elevplaner om aret. Skoleleder og skolechef kigger ogsa pa nationale test, trivselsmal og karakterer.” Der er
imidlertid ogsa skoler, som beretter, at det ikke falder helt nemt at bruge de nationale test. Dette illustreres
af felgende udsagn: ”Vi bruger de nationale test, men der ligger en udfordring i at bruge dem, og ikke alle
bruger dem fremadrettet. Der har veeret et enkelt kursus for lang tid siden, men laererne har sveert ved at
fortolke og bruge testene.” En skole siger, at de ikke finder de nationale test i matematik anvendelige til at
folge elevernes udvikling over flere ar.

Andre test og evalueringsredskaber

Pa ti skoler naevnes, at man bruger en bred vifte af test og andre evalueringsredskaber ssmmen med de
nationale test. En skole siger: ”Vi kan godt lide at bruge test og har brugt dem i arevis. Vi kan se rigtig
meget. Vi bruger testene i forhold til holddannelse, hvor vi rykker op og ned pa eleverne. Dette er dog en
udfordring pa mellemtrinnet, da der kun er ét spor.” ”Vi bruger videooptagelser over for en elev, der far
specialundervisnings for at dokumentere hans sociale og faglige fremskridt, saledes at han kan
sammenligne med tidligere videoer og se sin faglige progression.” Tre ledere siger: ”Vi checker
progressionen i dansk og matematik helt systematisk og taler med leererne.” ”Vi er systematiske med at
teste fra 0. klasse. | forhold til elever med saerlige behov re-tester vi for at se, om der er progression,
primeert i forhold til leesning, men vi vil til at tage matematik op. | overbygningen satser vi pa faglig
leesning.” ”Leaesevejleder fglger elevernes laeseudvikling, leeseudviklingen er let at dokumentere, og en
udfgrlig rapport udarbejdes. Vi er begyndt at kigge pa de andre fag. Hvordan kan man se progressionen i de
andre fag pa en valid made?” Endelig kan det naevnes, at en skoleleder bemaerker: “Underligt, at man skal
lave en reform for at fa lzererne til at fokusere pa, hvad elever far ud af det.”

Af andre svar om skabelse af en evalueringskultur kan naevnes fglgende: Vi holder klassekonferencer om
de nationale test, for dem, der ligger lavt, bruger vi ogsa andre test. Tanken er, at vi gerne vil have en
evalueringskultur, hvor det ikke er bestemte test, der bruges. Der findes mange OK online tests. Vi prgver
at blive dygtige til det.” “Vi holder en gang om aret i november revisitationsmgde om de elever, der far
timer. Ledelsen vil intensivere follow up pa eleverne”. ”En skole naevner dog, at de ikke lzengere har tid til
klassekonferencer. Kommunens laesekonsulent kommer ud i 1. klasse, eller laesevejlederen taler med
klasselaereren. Der er ikke en opsamlingskultur pa matematik. To skoler naevner, at der kan ga noget tabt i
overgangene mellem faserne. Den ene forebygger det ved at afholde overleveringssamtaler.

Pa tre skoler arbejdes der ikke saerlig systematisk med en opfglgning af elevernes faglige udvikling, men den
foregar ved sparring mellem henholdsvis laese- og matematikvejleder og laereren. Pa en skole naevnes, at
der er et systematisk dokumentationsredskab, der skal anvendes til elever, som skal i specialtilbud. Det
"tager en krig” at udarbejde det, og der handles ikke ngdvendigvis pa det.
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Arbejdet med de nye nationale mal
Ved fokusgruppeinterviewene er der spurgt til arbejdet i forhold til de nye nationale mal, som lyder:

e Folkeskolen skal udfordre alle elever, sa de bliver sa dygtige, de kan

e Folkeskolen skal mindske betydningen af social baggrund i forhold til faglige resultater

o Tillilden til og trivslen i folkeskolen skal styrkes blandt anden gennem respekt for professionel viden
og praksis.

Nationale mal og daglig praksis

Som reaktion pa spgrgsmalet “Hvordan forholder | jer til de nye nationale mal”, var der fem skoler, hvor der
indledningsvis blev total tavshed. Efter tavsheden var der ni skoler, som gav svar, der viste, at de
forvekslede de nye nationale mal med de nye feelles mal.

Ti af skolerne havde en klar opfattelse af, hvad de nye nationale mal var, og der var overvejende positive
svar, men ogsa tit krydret med at man arbejdede pa sagen. Som eksempler kan navnes: Vi gar ret
systematisk frem, og der er ogsa otte kommunale mal. Vi har haft besgg af leeringskonsulent og skolechef”.
”De er der jo, det er et arbejdsvilkar. Vi skaber en leengere og mere motiverende skoledag. Vi gver os og vil
gerne have det til at lykkes.” ”Vi inddrager dem i vore MUS-samtaler og tager dem alvorligt, men vi fumler
meget med det. Vi bliver malt pa karakterer, det er vi bevidste om. Alle er klar over, at der skal ske noget,
men mange elever tager ikke nationale test alvorligt. Leererholdningerne har andret sig positivt.”

Forbeholdne bemarkninger

Der var dog ogsa mere forbeholdne bemaerkninger: “De er fantastiske, jeg kan godt li” dem, men der er ikke
ressourcer til det, ingen hjaelp til at implementere reformen ordentligt. Der sidder nogen et sted, sa langt
vaek fra virkeligheden. Vi er slet ikke godt nok klaedt pa, men vi ggr det sa godt, vi kan.”

Enkelte lerere gav dog ogsa udtryk for, at malene var nedladende i forhold til deres professionelle identitet
og roller: "De er hgjtflyvende. Som lzerer vil man da altid satse pa, at alle elever leerer mest. Det er ord, ord
og ord.” "Det er nedladende at sige, at de skal blive sa dygtige, de kan, det har vi da altid arbejdet pa.”
”"Kunne gnske, at der var mere tid. Vi ggr det, vi kan, halser afsted.”

| forhold til inklusion papeger enkelte skoler, at sammenhangen mellem inklusionsloven og de nye
nationale mal kan vaere sveaer at se: “Man kan ikke vaere uenig i de nationale mal, men vi skal tilpasse til
klientellet. Det er en praecisering af, at det drejer sig om eleven — og det er en hjeelp.” "Vi satser pa
inklusion, og derfor er malene helt urealistiske for 0s.” “Det har vaeret meget kaotisk, sa vi er ikke naet til
det. Der er da styret mod det, hvis vi kan na det, men det er ikke hverdagen. Det er vildt at saette sa hgje
mal samtidig med inklusion, det haenger ikke sammen.” ”Det forholder vi os til, for det skal vi, men det
giver ogsa mening for det faglige udbytte. Der er et skaerpet fagligt fokus, og vi laegger mere fokus pa de
nationale test, hvor vi sammenligner med de andre. Vi er for darlige i matematik. Inklusion og nationale mal
hanger ikke let sammen.”

Hvad vurderes at have vaeret mest effektivt?

Hvis man ser pa resultaterne fra fokusgruppeinterviewene, kan de kvalitative analyser pege pa nogle
omrader, hvor der vurderes at vaere effektive inklusionsfremmende faktorer. Det er i den forbindelse ikke
muligt at pege pa faktorer pa kommunalt niveau, dels fordi kommunernes vilkar er meget forskellige pa
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socialpkonomisk baggrund, skolestrukturer, kulturbundne forskelle i brug af specialtilbud og tidspunkt for
start af inklusionsprocessen, dels fordi der kun indgar hgjst to skoler fra hver kommune, skoler der selv i
samme kommune viser sig at veere meget forskellige.

@konomiske incitamenter for inklusion har, isar i startfasen, en sterk virkning

Det er et gennemgaende traek i skoleledernes beretninger under interview i de ti kommuner, der har
indfgrt gkonomiske incitamenter for inklusion, at der har vaeret en steaerk tilskyndelse til at undga
segregering, og denne har givet anledning til stor kreativitet med henblik p3 at etablere inkluderende
tilbud. Undersggelsen giver mange eksempler pa, hvorledes man med udgangspunkt i de lokale
forudseetninger har skabt Igsninger. Interviewene giver dog ogsa et billede af, at decentraliseringen af
gkonomien med tildeling af et fast belgb pr. elev har givet anledning til, at isaer lzerere ikke oplever, at der
folger ressourcer med til elever med saerlige behov.

Ressourcer Klart malrettet inklusion

| forlaengelse af ovenstaende har det betydning for bade skolelederes og laereres holdning til
inklusionsarbejdet, at det er tydeligt, at der er ressourcer. Dette sker naturligvis klarest, hvor der i
kommunens budgettering er afsat gremaerkede midler til elever med saerlige behov, eller hvor der ved
decentralt ansvar pa den enkelte skole afsattes en pulje, og hvor der er en klar malsaetning for, hvordan
den bruges. Det er i den forbindelse nyttigt, at der er en reservepulje til akut opstaede behov, og hvor
ubenyttede midler kan overfgres til brug aret efter.

Kompetenceudvikling, der opleves som relevant af personalet

Interview pa skolerne har vist, at man efterspgrger praksisrettede anvisninger pa, hvordan mani den
daglige undervisning kan handtere de udfordringer, som elever med seaerlige behov, isaer elever med staerkt
udadreagerende adfaerd, giver. Den generelle kompetenceudvikling, der har fundet sted, har oftest haft en
ideologisk fundering, der nok har veeret nyttig for at fa flyttet personalets indstilling over mod inklusion,
men den har kun i svag grad vaeret suppleret med praksisanvisninger. Der begynder nu at vaere en bank af
erfaringer, der vil kunne anvendes i fremtidig kompetenceudvikling, og det vil veere en fordel, at leererne
inddrages og far mulighed for at reflektere over de muligheder, der er og bliver for kompetenceudvikling.

Kvalificerede vejledere med en vasentlig timepulje og kollegial abenhed over for vejledning
Analyseresultaterne viser, at vejledere ikke i alle tilfeelde har en tilstraekkelig timepulje til deres arbejde
med radgivning og vejledning, og at man derfor ikke kan udnytte deres viden og erfaringer optimalt. | nogle
tilfaelde gar vejledernes tid ogsa til helt akutte opgaver, hvorved de ikke far den kontakt med kolleger, der
er vigtig for at fa bred indflydelse i skolens praksis. Resultaterne viser ogsa, at den kulturaendring, det er at
leerere abner dgren for deres undervisning og er indstillede pa at fa vejledning fra en kolleger, endnu ikke
er foldet helt ud, og der kan derfor konstateres at vaere et veesentligt potentiale for styrket inklusion.

Systematisk arbejde i team med henblik pa fellesskab om inklusionsopgaven

Det er positivt, at mere end halvdelen af skolerne har feelles drgftelser om elever med szerlige behov i deres
teamsamarbejde, herunder er der fem skoler, der arbejder systematisk med inklusion og inddrager til tider
vejleder i teammgderne. Det fremgar af interview pa disse skoler, at der er et faellesskab om opgaverne,
der g@r opgaven lettere, og det er for andre skoler vaerd at satse pa at opbygge en struktureret
fremgangsmade for at arbejde med inklusion i de enkelte team, sa laererne far en reel fglelse af, at de er
feelles om at Igse inklusionsopgaven, herunder traekke pa hinandens ressourcer og kompetencer.
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Kontinuerlig opfalgning af faglig progression hos elever

Alle nitten skoler arbejder pa forskellig vis med opfglgning af faglig progression hos eleverne. Det at
lererne foretager en Igbende evaluering af elevernes faglige progression medfgrer, at bade laererne og
eleverne med seaerlige behov kan fglge udviklingen og fa syn for den fremgang, der er, og saledes kunne se,
om en given indsats har haft en gnskede virkning, eller om den skal tilpasses. Skolerne befinder sig pa
forskellige steder i denne proces, hvor der ogsa har vaeret tale om en kultureendring. De nationale test har
fundet anvendelse, ligesom der anvendes andre evalueringsredskaber. Det skgnnes, at en yderligere
systematisering og teettere opfglgning over tid vil kunne fgre til en optimering af de indsatser, der saettes i
gang over for elever med szrlige behov.

Segregerede tilbud i en afgreenset periode

Interviewene viser, at malsaetningen om gget inklusion i nogen tilfalde fgrer til, at man mener, at
segregering er forkert, og at alle tilbud til elever med szerlige behov bgr forega i den almindelige klasses
rammer. Undersggelsen viser dog ogsa eksempler p3, at segregerede tilbud i en afgraenset periode er med
til at styrke inklusion. Der er derfor behov for, at situationen ikke ses som sort eller hvid, men at man
accepterer, at der skabes varierede rammer for, at elever med szerlige behov kan lzere og trives.

Afsluttende bemarkninger
Det sted, hvor der i Dokumentationsprojektet har vaeret stgrst diskrepans mellem skolelederes og lzereres

svar i den kvantitative dataindsamling har veeret i forhold til opbakningen til inklusionsmalsaetningen. Det
viste sig her under alle tre dataindsamlingsrunder, at mens skolelederne udviste en betydelig opbakning til
malsaetningen, var opbakningen meget beskeden blandt lzererne. | de nitten fokusgruppeinterview er det
positivt, at sa godt som alle leerere nu efterhanden har accepteret idealet om inklusion og arbejder pa at
skabe mere inkluderende miljger pa trods af de mange udfordringer, de star over for i det daglige.
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