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Resumeé

Denne afhandling er en empirisk undersogelse af betydningen af anven-
delsen af inkluderende stotteforanstaltninger i skolens almenundervis-
ning. Inklusion eller maske snarere inkluderende pedagogik er et betyd-
ningsfuldt tema i sivel den nationale som internationale pzdagogiske
praksis, uddannelsespolitik og offentlige debat. I Danmark har dette
blandt andet manifesteret sig gennem en rxkke uddannelsespolitiske
initiativer, der har til hensigt at ege inklusionen af elever med vanske-
ligheder og sarlige behov i skolens almene undervisning. Ikke desto
mindre tyder noget p4, at ensket om en mere inkluderende skole og sko-
lernes egentlige inklusionsbestrabelser er problem- og dilemmafyldte.
Eksisterende forskning og holdningen blandt en rakke af skolens inte-
ressenter papeger imidlertid p4, at anvendelsen af stotteforanstaltninger,
det vil sige brugen af en stottelerer- eller padagog i almenundervisnin-
gen, har et inkluderende potentiale. Dog er der ligeledes noget, der anty-
der, at vidensgrundlaget, i forhold til denne anvendelse af stotteforan-
staltninger i en inkluderende undervisning, er spinkelt. Mere specifikt
ved vi tilsyneladende meget lidt om, hvilken betydning anvendelsen af
stotteforanstaltninger 1 skolens almenundervisning har for elevens delta-
gelse 1 skolens fxllesskaber, personlige oplevelse af at vaere inkluderet og
lzering. Det er denne problemstilling, athandlingen beskaftiger sig med.

Athandlingens forskningssporgsmal er: ”Hvilken betydning har inklude-
rende stotteforanstaltninger for elevens deltagelse i almenundervisnin-
gens fallesskaber og oplevelse af inklusion, og hvilken betydning har
anvendelsen af inkluderende stotteforanstaltninger for elevens lering?”

Metodisk er athandlingen forankret i mixed methods-forskning. Pa bag-
grund af omfattende kvantitative data samt kvalitative data, der er base-
ret pa feltstudier, diskuteres afthandlingens forskningssporgsmal. De
kvantitative data bestar af besvarelser fra omkring 19.000 respondenter,
og over en periode pa tre maneder blev der udfert etnografisk feltarbej-
de pa to skoler.



Athandlingen bestar af i alt ni kapitler, hvor undersegelsens baggrund og
positionering i forhold til eksisterende forskning udger forste del. I af-
handlingens anden del foretages en rakke metodologiske og metodiske
diskussioner. I denne del diskuteres sdledes kritisk realisme som afhand-
lingens grundlaegegende verdensanskuelse, og undersogelsens forsknings-
design presenteres gennem en diskussion af mixed methods-forskning,
kritisk realistisk etnografi og analysestrategi 1 forhold til de kvantitative
data. Afhandlingens tredje og sidste del bestar af tre analytiske kapitler
og et afsluttende og konkluderende kapitel. De tre analytiske kapitler
folger den opbygning og progression, som foranlediges af athandlingens
forskningssporgsmil og definition af inklusionsbegrebet. Siledes om-
handler de analytiske kapitler stotteforanstaltningers betydning for ele-
vens: deltagelse, oplevelse af inklusion og lering.

I athandlingens konkluderende kapitel fremhaves de empiriske resulta-
ter, og undersogelsens bidrag til forskningsfeltet diskuteres. De empiri-
ske fund er rammesat af ovenstaende tre erkendelsesinteresser og nogle-
begreber:

Elevens deltagelse

* Elever, der modtager stotte i almenundervisningen deltager i rin-
gere grad 1 skolens fzllesskaber end de elever, der ikke modtager
stotte

* Stotteforanstaltninger fungerer som en ressource for eleven ved
at give eleven med vanskeligheder og sxrlige behov mulighed for
at foretage en art selveksklusion fra skolens fallesskaber, nar der
er behov for andre betingelser for deltagelse og laering

* Stotteforanstaltninger kan virke ekskluderende og marginalise-
rende, nar der er tale om et taet en-til-en forhold mellem elev og
stottelerer

* Mangelfuld planlegning og kommunikation mellem klasselerer
og stottelerer kan have en negativ betydning for elevens delta-
gelse og for elevens brug af hjelpemidler
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Oplevelse af inklusion

Elever, som modtager stotte i almenundervisningen, oplever sig i
mindre grad inkluderet 1 almenklassens fallesskaber end elever,
der ikke modtager stotte

Klassens kollektive mestringsoplevelser- og forventninger har en
central betydning for eleven, der modtager stotte, og dennes me-
stringsforventninger

Stotteforanstaltningerne kan forstas som en afgerende kompo-
nent i elevens sociale kapital, der swtter eleven 1 stand til at indta-
ge konstruktive positioner i klassens sociale liv

Safremt stotteforanstaltninger madlrettes frikvarterer og fealles-
skabstyper, der rakker ud over klassens og undervisningens fysi-
ske rum, kan elevens negative mestringsoplevelser, oplevelser af
ikke at hore til samt negative selvbilleder potentielt reduceres
Det har en positiv betydning for elevens oplevelse af inklusion,
nar stottelerer og klasselarer skiftevis indtager en stottende posi-
tion 1 forhold til eleven, og nir eleven modes med anerkendelse
og har en positiv relation til klasse- og stottelarer

Laering

Elever, som modtager stotte i almenundervisningen, vurderes af
lzererne at prastere markant ringere skolefagligt 1 dansk, matema-
tik og leesning set i forhold til de elever, der ikke modtager stotte
Mangelfulde og uforberedte hjelpemidler svakker elevens per-
sonlige handleevne og lzring, og elevens manglende viden og
kunnen i forhold til selv at forberede og forbedre hjzlpemidlerne
kan medfere en ensidig forbindelse til stottelereren, hvilket kan
afstedkomme stotteathengighed og marginalisering
Stotteforanstaltningerne ma tilrettelaegges saledes, at elevens la-
ring eller rettethed mod at blive bedre til noget indeholder ele-
menter af socialisering, selvstendiggerelse og subjektifikation for
derigennem at sikre, at eleven far muligheder for at forbinde og
afgreense sin viden og kunnen til det, de andre i klassens og sko-
lens fallesskaber kan og ved
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* Stotteforanstaltningerne er en central komponent i elevens mu-
lighed for at @ndre sine forudsatninger for deltagelse og derved
leering.
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English Summary

Inclusive In-Class Support in the School’s General Education — A
study of the Significance of Inclusive Support In Relation to Stu-
dents’ Possibilities of Participation, Experience of Inclusion and
Learning

This doctoral thesis is an empirical study of the importance of the use of
inclusive in-class support in the general education in Danish schools.
Inclusive education is a significant theme in both national and interna-
tional educational practice, policy, and in the public debate. This has
manifested itself in Denmark through several educational political initia-
tives. The intentions of these political initiatives were to increase the
inclusion of students with educational difficulties and special needs in
the general education. However, there are indications that the ambition
for a more inclusive school entails both dilemmas and problems. Current
research and the opinion of stakeholders indicate that the application of
in-class support encompasses an inclusive potential. Furthermore, some-
thing also point to the possibility of a gap in research knowledge regard-
ing the use of supportive practices in the general education. We seem to
know little regarding the effects of the use of in-class support in relation
to the student’s participation in the school’s different communities, the
subjective excperience of being included, and the student’s learning.

The research questions of the thesis are:

*  What is the impact of inclusive in-class support on the student’s
possibilities of participation in the communities of the general
education, the subjective experience of being included, and the
student’s learning?

Methodically, the doctoral thesis is based on Mixed Methods research.
The research questions are discussed based on extensive quantitative
data, and qualitative data, which are based on ethnographic field studies.
The quantitative data consist of a sample of approximately 19,000 re-
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spondents, and the qualitative data were generated through ethnographic
tieldwork in two Danish schools over a three-month period.

The thesis consists of nine chapters. The background of the empirical
study, and the positioning in relation to existing research constitutes the
first and initial part. The second part is made up by a number of meth-
odological and methodical discussions and considerations. In these
chapters, I discuss Critical Realism as a fundamental worldview in the
thesis, and the specific research design is presented through a discussion
of Mixed Methods research, critical realist ethnography, and the analyti-
cal strategy regarding the quantitative and qualitative data. The third and
final part of the thesis entails a conclusive chapter which follows the
structure and progression implied by the research questions, and the
three key concepts in the thesis’s definition of inclusion: participation,
experience of inclusion, and learning.

In the conclusive chapter of the thesis the empirical findings are pre-
sented and discussed. These are also framed by the three key concepts
mentioned above:

Possibilities of Participation

* Students who receive in-class support in the general education
participate to a lesser extent in the different communities in the
school compared to students, who do not receive support

* The support teacher functions as a resource for the student by
providing the student with special educational needs the oppoz-
tunity of self-exclusion. When the conditions for participation
and learning are inadequate for the student, he or she can leave
the classroom with the support teacher in order to gain more ad-
equate conditions

* The use of in-class support may be lead to exclusion and margin-
alization of the student if there is a too close one-to-one relation-
ship between the student and the support teacher
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Inadequate planning and communication between the regular
teacher and the support teacher may have a negative impact on
the student’s participation, learning, and use of assistive devices
and technology

Experience of Inclusion

Students who receive in-class support in the general education
do not experience being included to the same extent, as students
who do not receive support

The collective self-efficacy of the class is significant to the self-
efficacy of the student who receives in-class support

The support teacher can be understood as a crucial aspect of the
student’s social capital that enables the student to take construc-
tive positions in the communities of the school

When the use of in-class support is targeted recess and other
communities that are not a part of the formal teaching commu-
nities in the school, the student’s negative self-efficacy, experi-
ences of not belonging, and negative self-concepts may be re-
duced

It entails a positive impact on the student’s subjective experience
of being included when the support teacher, and the regular
teacher take turns in supporting the student in a collaborative

way

Learning

Students who receive in-class support are assessed to perform
more inadequately in Danish, math and reading compared to
students who do not receive support

When the student’s assistive devices and technology are inade-
quately prepared, and the student do not have the capabilities to
prepare these, it entails negative implications on the student’s
learning, and may lead to aid dependency and marginalization

15



The in-class supportive practices must be organized in such a
way that the student’s learning, or direction towards improving
his or her capabilities, entails elements of socialization, empow-
erment and subjectification

In-class support is a central component regarding the student’s
possibilities of modifying his or her preconditions for participa-
tion, and hence learning
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Kapitel 1

Indledning og baggrund

1.1 Introduktion

I nzerverende kapitel introduceres athandlingens overordnede problem-
stilling, relevans, aktualitet og hovedsporgsmal. Gennem en rammeszt-
tende diskussion af dele af inklusionens historiske udvikling og bagved-
liggende definitioner og premisser ledes hen imod en diskussion af, at
anvendelsen af stotte til elever i vanskeligheder og med sarlige behov 1
almenundervisningen er en padagogisk praksis, der rummer et inklusi-
onspotentiale og kan afstedkomme god uddannelse for alle — ogsa elever,
der er anderledes og har anderledes forudsatninger og behov. Dette
indledende kapitel afsluttes med en kort gennemgang af afhandlingens
struktur.

1.2 Den inkluderende skoles historiske forankring og udvik-
ling

Saxrligt to nationale uddannelsespolitiske initiativer har manifesteret ide-
en om den inkluderende skole 1 den danske folkeskole; malsatningen om
at 96% af folkeskolens elever skal have deres skolegang inden for al-
menundervisningens rammer 1 2015 og 97% inden 2020 pa den ene side
og @ndringen af lov om folkeskolen i 2012, der bekendtgjorde at elever,
der far stotte 1 op til 9 timer ugentligt, ikke er omfattet af specialunder-
visningsbegrebet. Disse politiske initiativer har saledes medfert, at speci-
alundervisningsbegrebet er blevet redefineret og afgrenset pa en sidan
vis, at antallet af elever, der modtager specialundervisning, er blevet re-
duceret, og samtidigt har maélsztningen vedrerende, at 96% af skolens
elever skal undervises 1 almenundervisningen i 2015 medfort, at flere
elever er blevet sakaldt tilbagefort fra specialundervisningen til almenun-
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dervisningen, samt antallet af henvisninger til specialundervisningen er
blevet reduceret (bl.a. Dyssegaard, Baviskar, Egelund, & de Montgome-
ry, 2015; Engsig & Johnstone, 2014; Qvortrup, 2012).

Blandt andet disse politiske initiativer, der som navnt ovenfor i betragte-
ligt omfang har manifesteret ideen om inklusion i den danske folkeskole,
har medfort, at inklusion er et allestedsnarvarende begreb i den danske
folkeskole. Set 1 et pragmatisk lys betyder dette, at skolerne i Danmark er
optagede af inklusionsbestrabelser bade i forhold til at navigere pa bag-
grund af de politiske og skonomiske fundamenter for den inkluderende
skole samt de specifikke pedagogiske, didaktiske og specialpadagogiske
praksisser, der sattes i forbindelse med onsket om oget inklusion. Den
politiske, paedagogiske, forskningsmassige og offentlige debat vedroren-
de den inkluderende folkeskole synes at vaere sxrdeles aktuel, dilemma-
tyldt og, ikke mindst, karakteriseret ved en ikke uanseelig mangde kom-
pleksitet. Omradet nyder saledes signifikant opmarksomhed, hvilket bl.a.
indikerer, at sporgsmalet vedrerende den inkluderende folkeskole og
udfordringerne hermed optager mange interessenter og er af samfunds-
maessig vigtiched.

Overordnet betragtet er det vasentligt at pointere, at nationale uddan-
nelsespolitiske initiativer og padagogiske tendenser ikke opstar i et va-
kuum. Det vil sige, at sidanne udviklinger er forankrede i en rakke bade
nationale og internationale kulturhistoriske og uddannelsespolitiske be-
vaegelser:

“National educational policies rarely emerge in a vacuum. As
Kingdon (2003) noted, there are often a series of events, which
lead to an opportunity for change. As opportunities emerge, there
is often a ‘window’ of opportunity when several streams emerge
to create new policy which is either informed by, or informs poli-
cy discourse.” (Engsig & Johnstone, 2014: 1)

Ovenstiende gor sig 1 hoj grad gzldende i forhold til inklusionsbegrebet,
hvor der kan peges pa en rekke forhold, der sammen har konstitueret
det, man kunne kalde inklusionens mulighedsbetingelser eller inklusio-
nens “window of opportunity”. Et af disse forhold, der i et vist omfang
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har varet en af arsagerne til inklusionens indevarende status samt kom-
munernes og de enkelte skolers massive inklusionsbestrabelser, kan fin-
des 1 okonomiske argumenter. Kommunernes udgifter til specialunder-
visning var i en drrakke markant stigende, og i 2010 udgjorde udgifter til
specialundervisning saledes omkring 30% af folkeskolens samlede udgif-
ter. Ligeledes fik i nerheden af 14,3% af skolens elever specialundervis-
ning 1 2010 (Qvortrup, 2012). Et af de politiske og til dels ligeledes pz-
dagogiske argumenter var saledes, at ved at inkludere flere elever i
almenundervisningen kunne disse betragtelige udgifter til specialunder-
visning reduceres, og midlerne kunne tilfores folkeskolens almenunder-
visning. En del af dette argument var saledes, at pengene skulle folge
eleven, det vil sige, at elever, der tidligere havde modtaget en mere om-
kostningstung specialundervisning, og som nu skulle inkluderes i skolens
almene undervisning, skulle have midler med, hvilket bl.a. skulle finan-
siere stotteforanstaltninger eller anden made at understotte denne inklu-
derende proces pa. Der er imidlertid noget, der indikerer, at de enkelte
skoler, lerere og paxdagoger ikke oplever, at der tilfores tilstrakkelige
midler i forbindelse med inklusionen af elever med vanskeligheder og
serlige behov 1 almenundervisningen. Blandt andet viser det for nyligt
publicerede Dokumentationsprojekt vedrorende kommunernes omstil-
ling til oget inklusion, at faerre kommuner specifikt malretter midler til
stotteforanstaltninger, og da okonomien generelt er presset pa skolerne,
er der eksempler pd, at de midler, der er rettet mod inklusion og stotte til
elever, der har behov herfor i stedet er gaet til den almindelige tildeling
af ressourcer (Dyssegaard et al., 2015).

Der er saledes en rakke forhold, der har sin forankring i politiske og
okonomiske argumenter, der konstituerer inklusionens muligheds-
betingelser og sandsynliggor, at nationale uddannelsespolitiske initiativer
og padagogiske tendenser netop ikke opstir i et vakuum, som piapeget
ovenfor. Et andet substantielt fundament for udviklingen af inklusion,
eller den internationale betegnelse Inclusive Education, kan findes i mere
etiske eller rettighedsbetonede argumenter. Armstrong et al. (2011) dis-
kuterer, at denne form for argumentation for inklusion er et af fire cen-
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trale ophav til inklusionsbegrebet- og praksis, som dette manifesterer sig
1 dag:
“Fourthly, inclusive education has been linked to development and
in particular the provision of educational opportunities to all chil-
dren within educational systems. The work of international organ-
isations has been instrumental in constructing inclusion as an in-

ternational aim (Sebba and Ainscow 1996).” (Armstrong, Arm-
strong, & Spandagou, 2011: 30)

Saledes er FN’s Education for All 1 1990, Salamancaerkleringen fra 1994
og FIN’s konvention om rettigheder for personer med handicap (artikel
24), der blev ratificeret 1 Danmark 1 2009, alle centrale internationale
erkleeringer, der fungerer som incitamenter for etableringen og den fort-
satte udvikling af et inkluderende uddannelsessystem. Sarligt Salamanca-
erkleringen forekommer informerende i forhold til udviklingen af en
mere inkluderende folkeskole. Der er tale om et markant rettighedsfokus
eller snarere en rettighedsdiskurs i forbindelse med Salamancaerklerin-
gen, der bla. fremhazver, at et inkluderende uddannelsessystem er betyd-
ningsfuldt i forhold til at bekempe samfundsmzssig diskrimination og
marginalisering af serlige befolkningsgrupper:

“Salamanca’s outcomes aligned closely with United Nations’
rights-based discourses as well as highlighting the importance of
inclusion for national systems of education. An underlying argu-
ment to Salamanca was that the belongingness of all children
strengthened national educational systems.” (Engsig & Johnstone,
2014: 6)

Der kan argumenteres for, at en del af fundamentet for udviklingen af
den inkluderende skole gir tilbage til 1957, da Amerikanernes Sputnik-
chok afstedkom omfattende reformer af det amerikanske uddannelsessy-
stem, der ligeledes rummede betragtelige implikationer for uddannelses-
tenkningen 1 en lang rekke vestlige lande - herunder Danmark. Dette
forte bla. til en reform af grundskolen 1 1969, der understregede, at un-
dervisning af elever med vanskeligheder og sxrlige behov skulle ske sa
tet pa barnets hjem som muligt, og formuleringerne i reformen lagde
desuden vagt pd at skabe lige muligheder for alle for at undga social
skavhed (bl.a. Engsig & Johnstone, 2014; Hansen, 2012).
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I 1980'erne blev integrationstanken mere synlig forstdet sdledes, at segre-
geringen af personer med handicap blev kritiseret og 1 stedet stod et ideal
om integration, der ligesi omhandlende et onske om synliggorelse af
mennesker, der var anderledes. Siledes skulle mennesker med handicap
integreres i samfundets forskellige institutioner bl.a. folkeskolen frem for
at blive undervist i segregerede tilbud.

I 1994 blev Salamancaerklaringen en realitet, og sdledes var der tale om
en international principerklering, der gjorde sig galdende i Danmark, og
som havde fokus pa at sikre alle borns ret til uddannelse - ogsa born
med handicap eller vanskeligheder og swrlige behov. Danmark har sene-
re 1 det sakaldte Luxembourg-charter —1i 1996 — anerkendt, at ”en skole
for alle er en vigtig forudsaxtning for at sikre lige muligheder for elever
og studerende med forskellige typer af behov pa alle omrader.” (Hansen,
2012: 20). Siden 1994 og Salamancaerkleringens rettighedsbaserede dis-
kurs i forhold til inklusionsbegrebet, synes der at have vaeret en optaget-
hed af at foretage en konceptuel og pragmatisk sondring mellem rumme-
lighedsbegrebet og inklusionsbegrebet og ydermere peger noget pd, at
der har varet tale om en bevagelse fra inklusionens hvad og hvorfor mod
en storre grad af fokus pa inklusionens hvordan (Engsig & Johnstone,
2014).

Ovenstiaende peger pa, at de forskellige forhold, bevagelser og udviklin-
ger, der ligger til grund for savel forstielsen af inklusionsbegrebet som
begrebets praktiske implikationer, er multiple og komplekse. Inklusions-
begrebet er som nzvnt komplekst, og definitionerne er mange (se bl.a.
Erten & Savage, 2012). Det kan vare meningsfuldt og frugtbart (men
samtidigt potentielt forvirrende) at operere med flere gensidigt eksiste-
rende inklusionsforstielser:

“The term inclusive education is understood differently around
the world, prompting Kiuppis (2013) to use the term ‘inclusions’
to describe its diversity. At its base, inclusive education is intend-
ed to provide educational access and opportunities for all chil-
dren. The reason why definitions and understandings are multiple,
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however, frequently depends on policy- and culture-driven inter-
pretations.” (Engsig & Johnstone, 2014: 2)

Saledes kan sivel argumenterne for skolens inklusionsbestrabelser som
selve den grundleggende forstdelse af inklusionsbegrebet divergere vea-
sentligt, hvilket bl.a. kan forstds pa baggrund af ideen om centrale inklu-
sionsdiskurser. Dyson (1999) diskuterer, at der er fire centrale inklusi-
onsdiskurser, der er i spil i forbindelse med forstdelsen af inklusions-
begrebet, men ligesa 1 relation til forskellige argumentationsformer for
eller imod inklusion i skolen. Der er siledes tale om en etisk diskurs, der
er serligt fremtraeden i forbindelse med ovennavnte internationale prin-
cip- og hensigtserklaeringer som Salamancaerkleringen og artikel 24 1
Handikapkonventionen. Denne etiske diskurs henviser til et rettigheds-
perspektiv, hvor der legges sarlig vaegt pa, at alle elever uanset evner og
forudsaxtninger har ret til uddannelse og aktiv deltagelse 1 samfundets
forskellige fellesskaber. Den politiske diskurs omhandler realiseringen af
intentionerne bag inklusionstanken og er saledes centreret omkring nati-
onale malsxtninger og initiativer vedrorende uddannelse for alle. Den
okonomiske diskurs vedrerende inklusionsbegrebet hanger neje sam-
men med den politiske diskurs og omhandler bl.a. maden, hvorpa sko-
lens udgifter og midler prioriteres. Nar debatten vedrorende inklusion
traekker pa en overvejende okonomisk diskurs, bliver argumenter vedro-
rende inklusion i folkeskolen ofte pa unuanceret vis fokuseret pa inklusi-
onens okonomiske fordele og ulemper samt muligheder og umuligheder.
Den pragmatiske diskurs vedrorer, hvorledes inklusion ser ud og funge-
rer 1 skolens forskellige praksisser bl.a. i forhold til den inkluderende
skoles serlige karakteristika (Dyson, 1999; Engsig, 2012; Engsig & John-
stone, 2014).

1.3 Indkredsning af en empirisk problemstilling

Dysons (1999) forstaelse af en rakke primare inklusionsdiskurser synes
anvendelig, nar vi skal navigere 1 inklusionsbegrebets konceptuelle, pa-
dagogiske og samfundsmassige kompleksitet og implikationer. De eti-
ske, politiske og padagogisk pragmatiske diskussioner og argumentatio-
ner for eller imod en inkluderende skole er vasentlige og nedvendige, og
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saledes kan inklusionsbegrebet ikke forstas og til dels praktiseres losrevet
fra etiske, filosofiske og politiske dimensioner. Inklusionsbegrebet ma
saledes kontinuerligt generobres, det vil sige, inklusionsbegrebets historie
og betydning ma generobres og segt frigjort fra diskursive forplumringer
(Persson & Persson, 2013). Med denne ambition om en fortsat generob-
ring af inklusionsbegrebet in mente vil jeg imidlertid fremdrage, at Dy-
sons (1999) diskussion af de primare inklusionsdiskurser kan komplette-
res med en femte diskurs, der til en vis udstrakning kan forstds pa
bagerund af den pragmatiske diskurs — en empirisk inklusionsdiskurs.

Nir jeg saledes foreslar en empirisk diskurs - eller en made at tale om og
forsta inklusionsbegrebet pa - skal dette ses i lyset af de genvordigheder,
der er praesente, niar argumenter for en inkluderende skole alene er so-
ciopolitisk forankrede. Det synes meningsfuldt at anskue argumenterne
for inklusion som varende enten sociopolitiske eller empiriske, og der er
en rekke problemer med den argumentation, der alene er sociopolitisk
(Farrell, 2000). Disse sociopolitiske argumentationer for eller imod in-
klusion i skolens almenundervisning omhandler primert rettigheds-
baserede perspektiver. I sin kritik af argumentationen for inklusion, der
alene er forankret i et etik- og rettighedsperspektiv, papeger Farrell
(ibid.), at et omfattende onske om oget inklusion i skolen ikke nedven-

digvis er lig med god uddannelse for alle:

“There are problems with arguments about inclusion that are
based solely on human rights. First, for the government to state
that all pupils have a right to be educated in a mainstream school
oversimplifies the issue. The overriding ‘right’ is for all children to
have a good education and to have their individual needs met.”
(Farrell, 2000: 155)

Blandt andet pa baggrund af ovenstiende kritik fremhaver Farrell (ibid.),
at en sociopolitisk argumentation for inklusion ma udfordres eller kom-
plementeres af et empirisk perspektiv, det vil sige, vi ma diskutere, hvilke
empiriske fund og forskningsviden, der er relevante og aktuelle 1 forhold
til diskussionen om inklusion i skolen.
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Dette empiriske perspektiv indeholder en rakke veje at ga; evidensdis-
kursen er 1 hoj grad prasent i forhold til inkluderende pxdagogik og un-
dervisning og har, pa samme vis som tilfzldet er i forhold til uddannelse,
padagogik og didaktik generelt, haft en ikke uanseelig betydning for det
padagogiske og specialpadagogiske omrade (se bl.a. Clegg, 2005; Engsig,
2015). Ikke desto mindre kan dele af evidensforskningen i forhold til
inkluderende undervisning kritiseres for at vare reduktionistisk og ikke
have et tilstrekkeligt blik for kompleksiteten i padagogiske og sociale
sammenhange — med andre ord er der i visse tilfaelde tale om “tynde”
evidensfortellinger, der ikke giver information om, hvorfor en given
intervention virker, for hvem den virker og under hvilke kontekstuelle
vilkar, den virker (Clegg, 2005; Engsig, 2015). En anden farbar vej i rela-
tion til dette empiriske perspektiv, der ifelge Farrell med fordel kan
komplementere de sociopolitiske perspektiver 1 forhold til inklusion i
skolen, er at undersoge hvilke positive og negative betydninger, en given
padagogisk- og specialpedagogisk praksis har for eleven — en underso-
gelse, der bade konceptuelt og metodisk udfordrer bestiende perspekti-

Ver.

Der er en lang rekke mulige indgange 1 forhold til en empirisk underso-
gelse af positive og negative betydninger af forskellige pzedagogiske, di-
daktiske og specialpadagogiske praksisser og interventioner af inklude-
rende karakter og med et inkluderende potentiale. Blandt andet har
evidensdiskursen, som jeg kort diskuterede ovenfor, med udgangspunkt i
systematiske reviews flere bud pa, hvilke interventioner og padagogiske
tilgange, der har sandsynlighed for at vare inkluderende (bl.a. Dysse-
gaard, Larsen, & Tiftikci, 2013; Mitchell, 2014). Noget tyder imidlertid
pa — bade i forhold til store dele forskningsviden pa omradet, men lige-
ledes 1 forbindelse med den offentlige og padagogiske debat, at anven-
delsen af stotteforanstaltninger er ganske central i forhold til inklusion 1
folkeskolens almen undervisning:

“In general terms the evidence from researchers all over the world
(e.g. Fox and Ysseldyke 1997) suggests that the success of inclu-
sion stands or falls on the availability and expertise of in class sup-
port.” (Farrell, 2000: 159)
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Farrell (ibid.) peger siledes p4, at sxrligt anvendelsen af stotteforanstalt-
ninger er et kardinalpunkt i forhold til, hvorvidt inklusion i almenunder-
visningen skal fungere eller ej. Der synes endvidere, bl.a. hos foraldre,
elever og padagogisk professionelle i skolen, at vaere en bred opfattelse
af, at stotteforanstaltninger — bl.a. ved stottelarer- eller pedagog — har en
substantiel betydning for elever med vanskeligheder og sxtlige behov 1
forhold til inklusion 1 almenundervisningen. SFI udgav i 2015 en omfat-
tende forskningsrapport omhandlende inkluderende leringsmiljger, og
en af hovedkonklusionerne 1 forhold til de elever, der tidligere har gaet i
specialskole- eller klasse, og som nu modtager deres undervisning i den
almene undervisning var, at disse elever overordnet betragtet trives i
almenundervisningens fazllesskaber. Der er dog den klare tendens, at
flere af disse elever peger pa det forhold, at de savner stotte for at imo-
dekomme faglige og sociale vanskeligheder. De elever, der modtager

stotte i almenundervisningen peger netop pa stottens positive betydning:

”To tredjedele af eleverne peger pa den positive betydning af at
have en voksen stotteperson (fx en lxrer, specialpxdagog eller
psykolog), der er god til at etablere en fast struktur eller tydelig

rammesztning for at facilitere tilbageforslen til almenmiljoet.”
(SFI, 2015: 21)

Der er endvidere noget, der indikerer, at skolens professionelle ligeledes
vurderer, at anvendelsen af stotteforanstaltninger i forbindelse med ele-
ver med vanskeligheder og szrlige behov i almenundervisningen har en
positiv betydning for eleven og siledes er et centralt inkluderende tiltag.
I en undersogelse om indsatser for inklusion i folkeskolen foretaget af
Danmarks Evalueringsinstitut svarer adspurgte larere, at det tiltag der
bedst fremmer inklusion er stottelerertimer og planlagt AKT'-stotte
(EVA, 2011).

Det vil sige, at noget peger pa, at stotte til born med vanskeligheder og
serlige behov 1 almenundervisningen har en sarlig betydningsfuld rolle 1
forbindelse med inklusion. Afhandlingens overordnede problemstilling
er saledes:

I Adferd, kontakt og trivsel
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Hyvilken betydning har anvendelsen af stotteforanstaltninger i al-
menundervisningen for inklusion i forhold til elever med vanske-
ligheder og s®rlige behov i folkeskolen?

1.4 Et 1. persons perspektiv pa inklusion, afhandlingens
forskningsspergsmal og metodiske veje

Athandlingen reprasenterer en kritik af eller et opger med det mere eller
mindre kvantitative eller administrative perspektiv pa inklusionsbegrebet,
der kan iagttages savel i den politiske, peedagogiske og offentlige debat,
men ligesd i forskellige inklusionsdefinitioner (Qvortrup, 2012). Denne
kritik gar mere pracist pa, at viden vedrorende inklusion ikke kan skabes
pa grundlag af et tredjepersonsperspektiv, hvor subjektets hverdagsliv,
handlegrunde og subjektive oplevelser af faenomener negligeres. Med
udgangspunkt i Holzkamps ambition om at forsta fenomener fra “the
standpoint of the subject” anlagges et 1. persons perspektiv pa inklusion
forstaet siadan, at for overhovedet at skabe viden om et si subjektivt
fenomen som inklusion i skolens fallesskaber, er det tvingende nedven-
digt at anlaegge et fokus pa elevens subjektive oplevelse af at vare inklu-
deret eller sagar ekskluderet (Holzkamp, 2013). For netop at forsege at
imedekomme denne fordring ser athandlingens forskningsspeorgsmal
saledes ud:

% Hvilken betydning har inkluderende stotteforanstaltninger for
elevens deltagelse i almenundervisningens fzllesskaber og ople-
velse af inklusion?

% Hovilken betydning har anvendelsen af inkluderende stotteforan-
staltninger for elevens lering?

Metodologisk og metodisk er athandlingen en kritisk realistisk forankret
mixed methods-undersogelse, hvor sivel kvalitative som kvantitative
metoder anvendes med det formadl for oje at opna komplementaritet,
hvilket kan afstedkomme en dybere og mere bred forstaelse af komplek-
se problemstillinger. Erten og Savage (2012) diskuterer, at anvendelsen
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af mixed methods kan vare szrlig betydningsfuld i forbindelse med un-
dersogelser af inklusion i padagogik og uddannelse:

“Gruner-Gandhi (2007) suggests using mixed methods designs to
truly understand the effects of inclusion and how contextual fac-
tors mediate such effects. Inclusive education field needs more
studies utilising mixed methods designs grounded in ecological
investigations (Gruner-Gandhi 2007; Lindsay 2003, 2007). (Erten
& Savage, 2012: 229)

1.5 Afhandlingens struktur
Athandlingen er opbygget af tre dele:

1. En indledende og rammesattende del bestiende af kapitlerne 1
&2

i.  En metodologisk og metodisk del bestaende af kapitlerne 3 & 4

iii.  En analytisk og empirisk del bestdende af kapitlerne 5, 6, 7, 8 &
9

I kapitel 1 presenteres og diskuteres athandlingens baggrund og den
overordnede tematiske ramme. En rxkke af den inkluderende skoles
historiske forankringer diskuteres og athandlingens overordnede pro-
blemstilling indkredses, og forskningsspergsmalene prasenteres.

I kapitel 2 drages paralleller til eksisterende forskning 1 forhold til stotte-
foranstaltninger og inklusion. Der foretages et kritisk realistisk systema-
tisk review, og gennem dette identificeres fem centrale programteorier.

I kapitel 3 foretages en rakke metodologiske overvejelser og diskussio-
ner, og kritisk realisme diskuteres som afhandlingens grundleggende
filosofiske verdensanskuelse. Endvidere presenteres og diskuteres af-
handlingens mixed methods forskningsdesign.
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I kapitel 4 prasenteres empiriens tilsynekomst og undersogelsens kon-
tekst samt de metodiske tilgange. Udover en prasentation af de skoler,
elever og laerere, der indgar i undersogelsen diskuteres de szrlige forhold,
der gor sig gxldende 1 forhold til feltarbejde med born. Desuden praesen-
teres en rakke metodiske greb herunder kritisk realistisk etnografi, delta-
gerobservation og interview. Endelig praesenteres athandlingens kvantita-
tive data, validitet og reliabilitet diskuteres og en rxkke etiske over-
vejelser foretages.

I kapitel 5 presenteres athandlingens overordnede analytiske ramme, der
er forankret 1 kritisk realisme. Endvidere diskuteres hvorledes de kvalita-
tive data organiseres og lases, samt hvorledes de kvantitative data bear-
bejdes og analyseres.

I kapitel 6 pabegyndes det forste af 1 alt tre analytiske kapitler, der tager
udgangspunkt i tre centrale begreber i athandlingens forskningssporgs-
mal. I dette forste analytiske kapitel diskuteres saledes stotteforanstalt-
ningers betydning for elevens deltagelse 1 skolens forskellige fxllesska-
ber. Kapitlet folger den i kapitel fem prasenterede analytiske ramme og
progression og ender siledes i en rekke retroduktive analytiske greb, der
soger at identificere de mekanismer og strukturer, der konstituerer mu-
lighedsbetingelserne for de iagttagede fenomener pa det empiriske ni-

veau.

I kapitel 7 viderefores strukturen til afhandlingens andet analytiske kapi-
tel. I dette kapitel diskuteres stotteforanstaltningernes betydning for ele-
vens oplevelse af inklusion.

I kapitel 8, der er athandlingens tredje og sidste analytiske kapitel, disku-
teres stotteforanstaltningernes betydning for elevens lering.

I kapitel 9, der er athandlingens afsluttende kapitel, foretages konklusio-
ner i forhold til afthandlingens forskningssporgsmal.
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Kapitel 2

Forskning i stotteforanstaltninger & inklusion - et
systematisk review

2.1 Uddannelsesforskning som en kumulativ og empirisk
videnskab — et kritisk realistisk perspektiv

En central komponent i ethvert forskningsprojekt er at tage eksplicit
stilling til de skuldre, man som forsker stir pa. Hermed menes, at det er
en vasentlig del af et forskningsprojekts baggrund at forholde sig til den
eksisterende forskningsmassige viden pa det omrade, som undersoges.
Som jeg vil diskutere mere indgiende i kapitel 3, vedrorende athandlin-
gens metodologiske forankring, er det en grundantagelse 1 kritisk realis-
me, at videnskabens transitive dimension indeholder vores viden om
verden gennem teorier, modeller, paradigmer, data og analysemodeller -
en viden der grundlaeggende er socialt produceret og bestemt og derved
ogsa kontingent. Forstielsen af denne transitive vidensdimension — 1 et
kritisk realistisk perspektiv — er den, at enhver vidensproduktion ma
forholde sig konstruktivt og kritisk til den eksisterende viden pa et givent
omrade. Bhaskar (1997) papeger, at ny viden ma forstas kritisk kumula-
tivt, hvilket vil sige, at pa baggrund af kritisk videnskabelig vurdering og
stillingtagen, ogsa kaldet rationel dommekraft i Bhaskars kritiske realisti-
ske position, bygger ny viden pa eksisterende viden, og siledes kan vi 1
dette perspektiv forstd forskningsprocessen som varende iterativ og ku-
mulativ. Dette forhold synes at vare i overensstemmelse med fordringen
om at positionere sig i forhold til allerede eksisterende viden 1 forbindel-
se med en forskningsproces, hvilket i nerverende sammenhang vil tage
form af et systematisk review af empiriske forskningsresultater i forhold
til afthandlingens overordnede genstandsfelt. Ikke desto mindre synes det
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formalstjenligt at diskutere, hvorledes uddannelsesforskningen kan for-

stis som varende kumulativ.

Det systematiske review, hvilket vil sige en gennemgang og vurdering af
forskningslitteraturen- eller resultaterne pa et givent omride pa en syste-
matisk og eksplicit made, og denne forskningsgenres position i savel den
danske som internationale uddannelsesforskning er et udtryk for en
forskningstraditions transformation. Hermed mener jeg, at den stigning i
anvendelsen af systematiske reviews i uddannelsesforskning- og praksis,
vi for indevaerende er vidner til, samt den politiske verdi der tillegges
disse, er manifestationen af den kumulative eller empiriske vending, som
uddannelsesforskningen for tiden oplever (bla. Biesta, 2007; Clegg,
2005; Hattie, 2009). Diskussionen om uddannelsesforskningen som vz-
rende kumulativ og primaert empirisk funderet var sarligt aktuel 1 1996,
hvor David Hargreaves ved det Britiske Teacher Training Agencys arlige
mode diskuterede, at uddannelsesforskningen med fordel kunne sam-
menlignes med den medicinske forskning, og gennem denne sammen-
ligning kritiserede Hargreaves uddannelsesforskningens ikke-kumulative
karakter:

” ...both education and medicine are profoundly people-centred
professions. Neither believes that helping people is merely a mat-
ter of a simple technical application but rather a highly skilled
process in which a sophisticated judgment matches a professional
decision to the unique needs of each client. Yet the two profes-
sions see the role of scientific knowledge in informing profession-
al practice in very different ways... In medicine, as in the natural
sciences, research has a broadly cumulative character... Much ed-
ucational research is, by contrast, non-cumulative.” (Hargreaves,
1996:1-2)

Saledes kritiserer Hargreaves, at uddannelsesforskningens ikke-kumu-
lative karakter rummer implikationer for de praksisfelter, der traditionelt
lader sig informere af uddannelsesforskningen.

Dette medforte, at Martyn Hammersley i tidsskriftet Educational Research
and Teaching kritiserede Hargreaves’ sammenligning mellem medicinsk

30



forskning henholdsvis uddannelsesforskning. Hammersley var for sa vidt
ikke uenig 1 Hargreaves” onske om en mere kumulativ og empirisk fun-
deret uddannelsesforskning, men sammenligningsgrundlaget med den
medicinske forskning diskuterede han som grundleggende forkert
(Hammersley, 1997). Hammersley betoner blandt andet, at der er en
grundleggende forskel pa de to praksisformer, og at det at undervise i
hojere grad end legeprofessionen beror pa at treffe valg — en art kon-
tekstuelle valg, der foretages pa baggrund af erfaring og praksisviden,
hvorfor forskningsviden i dette perspektiv skal anskues som guidende.

Senere, 1 2007, publicerede Gert Biesta ligeledes en artikel, der forholdt
sig skeptisk overfor Hargreaves’ sammenligning mellem medicinsk
forskning og uddannelsesforskning. Biesta papeger, at evidensbaseret
praksis har sit udgangspunkt 1 den medicinske forskning, og at der ikke
forefindes en art neutral ramme eller skabelon, der afstedkommer, at
dette blot kan overfores til andre forsknings- og praksisomrader sisom
uddannelsesforskningen (Biesta, 2007). I denne sammenhang har Biesta
en central anke mod Hargreaves’ sammenligning; kvintessensen i forbin-
delse med forskning, der soger at kortlaegge evidens, er studiet af effekti-
ve interventioner. Det vil sige, at det forskningsmaessige fokus, blandt
andet i forbindelse med systematiske reviews, er at identificere evidens,
der peger pa, at nogle former for interventioner er mere effektive end
andre. Dette giver bestemt mening i en medicinsk kontekst, hvor det
tillegges stor verdi, at praparat X har en mere effektiv virkning pa ek-
sempelvis malaria end praparat Y, det handler siledes om specifikke

kausale sammenhzange:

”Effective interventions are those in which there is a secure rela-
tion between the intervention (as cause) and its outcomes or re-
sults (as effects).” (Biesta, 2007: 7)

Som diskuteret i afsnittet om kritisk realisme som grundleggende ver-
densanskuelse, kritiserer Bhaskar netop denne reduktionistiske mono-
kausalale forstaelse, der ligger til grund for positivismens klassiske empi-
riske udgangspunkt (Bhaskar, 1997; Buch-Hansen & Nielsen, 2005).
Ovenstdende citat udgor et eksempel pa det, Bhaskar kritiserer som et
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forseg pa at isolere empiriske regelmassigheder, hvilket er en kunstig, og
ifolge Bhaskar umulig, elliminering af de faktorer og mekanismer, der
gor sig geldende pa det virkelige niveau, og dette sxrligt i forbindelse
med noget si komplekst som uddannelse. At tale om en sikker kausal
sammenhang mellem en intervention og en effekt er en sakaldt onto-
logisk fejlslutning, der netop ikke tager hojde for den ontologiske dybde,
som Bhaskar diskuterer. Biesta (2007) er ikke kritisk realist og forholder
sig ikke til, at der er tale om en ontologisk fejlslutning. Ikke desto mindre
understreger Biesta, at undervisning og lering ikke kan anskues som en
simpel intervention pa linje med visse aspekter af den medicinske prak-
sis, og at sammenligningen er grundlaggende forkert. Biesta diskuterer,
pa linje med Hammersleys respons til Hargreaves, at undervisning, og
herigennem uddannelsesforskningen, ikke ma baseres pa en sadan instru-
mentel og redutionistisk, monokausal forstaelse, men snarere baseres pa
en forstaelse af uddannelse som en proces, der er ikke-kausal og i hojere
grad skal basere sig pa praksiserfaringer og pa en art normativ profes-
sionel demmekraft:

”This is why the "what works” agenda of evidence-based practice
is at least insufficient and probably misplaced in the case of edu-
cation, because judgment is not simply about what is possible (a
factual judgment) but about what is educationally desirable (a val-
ue judgment)...Professionals need to make judgments about the
most appropriate course of action in the specific circumstances in a
context of informal rules, heuristics, norms and values.” (Biesta,
2007: 10)

Biestas diskussion og anke er overvejende rettet mod praksisfeltet, hvor
han péapeger, at tale om evidensinformeret praksis frem for evidens-
baseret er, i lyset af ovenstdende, mere pracist, da dette stadig under-
streger vigticheden af den professionelles erfaring og demmekraft. Der
er saledes ingen tvivl om, at denne kumulative eller empiriske vending i
uddannelsesforskningen rummer implikationer for savel forskningstradi-
tionen som praksis. Det er centralt at pdpege, at Biestas kritik af den
overvejende monokausale (eller horisontale) forstielse, der er domine-
rende 1 gaengse systematiske reviews er berettiget. Ikke desto mindre
mener jeg, at Biesta undgar at forholde sig til, at det kan give mening, i et

32



kritisk realistisk perspektiv, at operere med en vertikal kausalitetsfor-
staelse 1 forhold til uddannelsesforskning. Hvilket vil sige, at mekanismer
og strukturer pa et ontologisk niveau kan pavirke forhold pa et andet
ontologisk niveau, og derved bliver forhold i undervisning og lering
netop (multi)kausale. I denne sammenhang vil jeg derfor mene, at en
“what works” review af eksisterende forskning godt kan give mening i
uddannelsesforskning, men kun med den helt klare understregning af, at
der er tale om en anderledes tilgang til det systematiske review end den
traditionelle tilgang, idet jeg er af den mening, at det traditionelle syste-
matiske review i forbindelse med uddannelsesforskning netop rummer
en rakke af de problematikker, Biesta og Hammersley papeger. Derved
bliver ”what works” i hojere grad til ”what works, for whom, why does it
work and in which contexts™?

Jeg vil siledes i det folgende diskutere, hvorfor jeg mener, Biestas argu-
mentation ikke er fyldestgorende, nar han papeger, at uddannelse ma
anskues som en ikke-kausal proces eller interaktion og deraf udleder, at
uddannelsesforskningen vil have vanskeligt ved at tilstrebe et mere ku-
mulativt videnskabsideal. Desuden vil jeg diskutere, hvilke problemer det
traditionelle systematiske review har i forhold til vores viden om centrale
forhold i forbindelse med uddannelse og lering og endelig argumentere
for et sakaldt kritisk realistisk systematisk review.

2.2 Det traditionelle review og det kritisk realistiske syste-

matiske review

Clegg (2005) diskuterer, pa linje med Biesta og Hargreaves, at uddan-
nelsesforskningen igennem en lengere periode: ’has been castignated for
failling to deliver proper cumulative evidence that could inform policy
and practice” (Clegg, 2005: 417). Clegg betoner, at ideen om evidens,
eller systematiske reviews i uddannelsesforskning, har en sociopolitisk
side samt en epistemologisk. De sociopolitiske problemstillinger og di-
lemmaer er diskuteret ovenfor, og Clegg fremhaver, pa samme vis som
Biesta og Hammersley, at det er problematisk, at legitimiteten i den pro-
fessionelles beslutningstagen ikke laengere er baseret pa erfaring og prak-
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sisviden, men 1 hoj grad pa graden af evidens. Clegg (ibid.) diskuterer
imidlertid, at den epistemologiske dimension i forhold til anvendelsen og
forstaelsen af det systematiske review er mindst lige sa central, som den
sociopolitiske dimension. Jeg vil i det folgende diskutere, hvorfor det
traditionelle systematiske review, der som beskrevet ovenfor har sit me-
todiske og metodologiske ophav i den medicinske forskning, rummer en
raekke problemstillinger 1 forhold til uddannelsesforskning pa baggrund
af et kritisk realistisk perspektiv.

Anvendelsen af systematiske reviews i uddannelsesforskning er stot stig-
ende — savel internationalt som nationalt, og opmarksomheden fra bade
praksisfelter som forskningsmiljoer er anseelig (Larsen, 2010). I udlandet
er sarligt Cochrane Collaboration, Campbell Collaboration, Eppi-
Centre, What Works Clearinghouse centrale aktorer i forhold til systema-
tiske reviews, og 1 Danmark er Dansk Clearinghouse for Uddannelses-
forskning ganske central. Larsen (2010) har foretaget en analyse af 275
systematiske reviews hovedsagligt produceret internationalt — dog figu-
rerer to reviews produceret i Danmark. 82% af de analyserede syste-
matiske reviews har effekt som det primare genstandsfelt, det vil sige, at
forskellige interventioner er blevet undersogt og vurderede for deres
henholdsvis positive og negative effekter (ibid.). Der er altsd tale om
forskning, der soger at identificere evidens for, hvorvidt en intervention
virker eller ej — ikke hvorfor eller pa baggrund af hvilke kontekstuelle
faktorer pagzldende intervention er virksom eller ej, men alene en vur-
dering af effekten. Blot 9% af de undersogte reviews er konstituerede af
sakaldte kausale sporgsmal, hvilket skal forstds som spergsmal, der er
optagede af, hvad der genererer et fenomen, eller hvilke mekanismer og
strukturer, der ligger til grund for fenomener pa det empiriske niveau.
Larsens (ibid.) undersogelse har ligesa fokuseret pa de synteseformer, der
indgar i undersogelsens forskellige reviews. Det er i denne forbindelse
signifikant at understrege, at de geengse synteseformer i forbindelse med
udarbejdelse af systematiske reviews er henholdsvis den numeriske meta-
analyse og den narrative forskningssyntese. John Hatties syntese af over
800 metaanalyser er et eksempel pa den numeriske variant, og Dansk
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Clearinghouse for Uddannelsesforsknings forskningssyntese omhand-
lende effekt og padagogisk indsats ved inklusion af elever med sarlige
behov i grundskolen er et eksempel pa den narrative syntese (Dyssegaard
et al., 2013; Hattie, 2009). I sin kritisk realistiske kritik af traditionelle
systematiske reviews, tydeliggor Clegg (2005), at den gangse praksis i
forhold til systematiske reviews favoriserer data fra sikaldte eksperimen-
tel forskning med kontrollerede forseg som vaerende det centrale. Som
diskuteret i afsnittet ovenfor angaende kritisk realisme som grundleg-
gende verdensanskuelse har jeg diskuteret, at der er savel epistemologi-
ske som ontologiske problemer med dette. Sivel den reducerede hori-
sontale kausalitetsforstaelse og den traditionelle empiristiske naive
realismeforstaelse kritiseres af Bhaskar. Siledes kan de kontrollerede
eksperimentelle forsog eliminere andre kausale mekanismer og strukturer
og skabe evidens omkring de sdkaldte empiriske regelmassigheder — pa
samme vis som 1 den medicinske forskning. Clegg (ibid.) kritiserer séle-
des store dele af de systematiske reviews i uddannelsesforskningen for at
operere med en flad ontologiforstaelse, hvor man ikke er interesseret i at
skabe viden om de mekanismer, strukturer og magtforhold, der produce-
rer data pa det empiriske niveau. Clegg fremhaver videre, at eksperimen-
telle forsog 1 uddannelsesforskningen foregar, modsat 1 det medicinske
laboratorium, under abne forhold — ude i virkelighedens skole. Et sadant
forseg kunne vare studiet af en sarlig intervention — eksempelvis stotte-
foranstaltninger i form af tolererordninger, hvor der opereres med en
gruppe med disse interventioner samt en kontrolgruppe, der ikke pavir-
kes af samme intervention. I en social kompleks verden er det givet, at vi
ikke kan eliminere andre kausale faktorer og siledes skabe utvetydige
empiriske regelmaessigheder. Clegg konkluderer i sin kritik af de traditio-
nelle systematiske reviews, at vi ma foretage et paradigmeskifte og séle-
des skifte fokus fra et ensidigt perspektiv pa interventionsformerne til 1
hojere grad at sege at forsta de strukturer og mekanismer, der muliggor
eller umuligger forskellige resultater:

”Rather that looking for an additive model of evidence, which is
what systematic review does by counting up the number of
“quality” studies that report positive or negative results, a critical
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realist approach would define evidence as work that can give in-
sight into the structures, powers, generative mechanisms and
tendencies that help us understand the concrete worlds of experi-
ence.” (Clegg, 2005: 421)

Saledes argumenterer Clegg for en kritisk stillingtagen overfor de tradi-
tionelle systematiske reviews og understreger signifikansen af reviews,
der skaber viden om centrale kontekstathengige faktorer som underlig-
gende magtforhold, strukturer og generative mekanismer.

Det kritisk realistiske systematiske review forholder sig til denne multi-
faktorialitet med udgangspunkt i en kritisk realistisk epistemologi og
ontologi. I det folgende vil jeg redegore for det kritisk realistiske syste-
matiske review.

Som diskuteret ovenfor er det kritisk realistiske systematiske review en
reaktion mod de traditionelle synteseformer i forbindelse med syste-
matiske reviews, det vil sige, de numeriske metaanalyser og den narrative
forskningssyntese. Den folgende gennemgang af protokollen for et kri-
tisk realistisk systematisk review er inspireret af Cleggs (2005) kritik af
traditionelle synteseformer og argumentation for en kritisk realistisk til-
gang, der blandt andet anerkender den ontologiske stratificering og de
multikausale forhold, der kendetegner Bhaskars kritiske realistiske for-
staclse og Pawsons (2000) sakaldte realistiske systematiske review. Videre
er det vaerd at bemarke, at systematiske reviews ofte anvendes til at in-
formere policy og/eller praksisfelter, men i nervarende sammenhang er
formalet at beskrive dele af den eksisterende forskningsviden i forhold til
inklusion og anvendelsen af stotteforanstaltninger i skolen. Arsagen til at
det systematiske review anvendes i nervaerende afthandling og ikke den
traditionelle og mere usystematiske litteraturgennemgang, er onsket om
en mere eksplicit systematik samt bevagelsen fra en vurderende beskri-
velse af eksisterende forskning til en mere analytisk og kritisk realistisk
tilgang, der soger at afdaekke de bagvedliggende strukturer og mekanis-
mer:
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”In the realist model, the primary ambition of research synthesis
is explanationbuilding. The purpose is to articulate undetlying
programme theoties and then to interrogate the existing evidence
to find out whether and where these theories are pertinent and
productive...the overall intention is to create an abstract model of
how and why programmes work.” (Pawson, 2006: 74)

Saledes er der tale om en proces, der soger at skabe viden om de kontek-
stuelle og generative mekanismer, der sa og sige virker mellem indsats og
effekt - ogsa kaldet ”the black box”. Det kritisk realistiske review soger
at generere viden om de mere eller mindre implicitte og underliggende
faktorer, der pavirker, hvorvidt en intervention sisom inkluderende stot-
teforanstaltninger virker eller ej. I nogen udstrakning felger det kritisk
realistiske systematiske review de traditionelle review protokoller, der er
imidlertid en rakke fundamentale forskelle:

1) The search and appraisal of evidence is purposive and theoreti-
cally driven with the aim of refining theory.

2) Multiple types of information and evidence can be included.

3) The process is iterative.

4) 'The findings from the synthesis focus on explaining to the read-
er why (or not) the intervention works and in which ways, to en-
able informed choices about further use and/or research.
(Rycroft-Malone et al., 2012: 2)

Der er siledes den afgorende forskel, i forhold til de traditionelle syste-
matiske reviews, at det kritisk realistiske review er optaget af at iden-
tificere og artikulere den underliggende programteori — eller middle-
range theory — der informerer den pagaldende intervention og som folge
af reviewet diskutere og nuancere disse antagelser. Det kritisk realistiske
review soger derved blandt andet evidens for, hvorvidt den pagaeldende
underliggende teori er holdbar og konstruktiv (Pawson, 2006). Program-
teorien indeholder en rakke antagelser eller logikker om, hvad der sker 1
processen fra income til outcome, hvilket vil sige, forhold vedrorende
hvilke mekanismer, der virker og under hvilke kontekstuelle betingelser,
disse virker. Pawson (2006) beskriver dette eksplorative perspektiv som
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at ga videre end blot vurdere, hvorvidt en intervention virker eller ej,
men derimod undersege hvad der virker, for hvem, hvorfor og under
hvilke omstendigheder. Videre er det centralt at fremhave, at multiple
typer af information kan anvendes i det kritisk realistiske review. Traditi-
onelt er det numeriske metaanalytiske systematiske review baseret pa
kvantitative data alene, og den narrative forskningssyntese pa kvalitative
og kvantitative data dog stadig med en betragteligt overvagt af kvanti-
tative data. Qua det kritisk realistiske systematiske reviews mere eksplo-
rative tilgang, hvor der soges viden om de kontekstuelle mekanismer og
strukturer, der afstedkommer de forskellige resultater, synes det ganske
centralt at inddrage kvalitativ og kvantitativ data.

Det forste skridt 1 et kritisk realistisk systematisk review, pa samme vis
som ved et traditionelt review, er en identifikation af reviewsporgsmal-
ene. Reviewsporgsmalene og den konceptuelle afgreensning af centrale
begreber er imidlertid en anelse mere kompleks end ved det traditionelle
review. Dette skyldes det kritisk realistiske reviews intention om at skabe
mere eksplorativ viden end blot en summativ ditto. Reviewsporgsmalene
er naturligvis informerede af nzrverende athandlings forskningssporgs-
mal, og modsat reviewsporgsmal i1 forbindelse med mere traditionelle
systematiske review er det eksplorative perspektiv centralt i forbindelse
med formuleringen af reviewsporgsmalene. Reviewsporgsmalene i af-
handlingen er:

Huilke sammenbange er der mellem: anvendelsen af inkluderende stotteforanstalt-
ninger i almenundervisningen og elevens muligheder for deltagelse i skolens felles-
skaber, elevens lering og elevens oplevelse af at vare inkinderet?

Herunder er det hensigten at belyse:

* Huvilke former for inkluderende stotteforanstaltninger er mest
betydningsfulde i forhold til ovenstaende?

* Under hvilke kontekstuelle rammer forekommer de eventuelle
sammenhange mest tydelige?
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* For hvem (hvilke elever) forekommer de eventuelle sammen-
hange mest tydelige?

2.3 Det kritisk realistiske systematiske reviews protokol

Protokollen for det kritisk realistiske systematiske review afviger pa flere
omrader fra protokoller, der typisk anvendes i relation til mere traditio-
nelle reviews. Nedenstdende protokol er inspireret af Rycroft-Malone et
al. (2012) og Pawson (2000):

Fase Handling

1. Definer reviewets scope | Formuler reviewsporgsmalene

Formuler reviewsporgsmal, der er eksplorative
og sporger til sammenhaznge, strukturer, kon-
tekst og generative mekanismer.

Afklar kernebegreber
Centrale kernebegreber i reviewsporgsmalene

defineres og operationaliseres.

Ldentificer programteorier

Identificer relevante programteorier, der inde-
barer hypoteser vedrorende, hvorfor interven-
tioner virker.

2. Sog efter relevante stu- | Sog efter evidens — efter en specifike sogestrategi

dier pd baggrund af neje | Herunder pa baggrund af identificerede pro-
fastsatte in- og cksklusi- | gramteorier. Litteratursegningen deles op i
onskriterier folgende proces:

Baggrundssegning — bred segning, der afsted-
kommer et billede af relevante studier.

Segning med fokus pa identificerede program-
teorier med henblik pd at kortlegge teorier og
hypoteser, der underbygger interventioner.

Segning efter empirisk evidens med henblik pi
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at teste programteorierne — formalet med den-
ne sogning er at finde studier, der underbygger
den cksplorative og forklarende model vedro-
rende, hvordan interventioner virker,

Sidste og afgerende sogning.

3. Kovalitetsvurdering
studier

af

Studier vurderes efter forskningsmassig kvalitet
med den grundantagelse, at der ikke foretages
en hierarkisk opdeling af blandt andet kvalitati-
ve og kvantitative data — kritisk realistisk review
anvender multiple datakilder. Der fokuseres pa
relevans 1 forhold til programteorierne og
forskningsmassig stringens i forbindelse med
selve syntesen.

4. Datackstrahering

Da et kritisk realistisk review arbejder med
multiple hypoteser og multiple informationsty-
per er ekstrahering af data baseret pa notater og
annotation.

Kritisk realistisk datackstrahering er baseret pa
at identificere monstre bl.a. i forhold til, hvot-
dan interventioner virker.

5. Syntetisere data

Et kritisk realistisk review har en forklarende
intention. Intentionen er, gennem syntesen, at
forbedre programteoriens antagelser om, hvor-
dan interventionen virker, under hvilke kontek-
stuelle forhold og for hvem.

6. Konklusioner

En konkluderende sammenstilling af reviewets
resultater.

Figur 2.1 tilpasset efter (Pawson, 2006; Rycroft-Malone et al., 2012)

2.3.1 Afgrensning af kernebegreber

I det folgende vil jeg afgrense en rekke kernebegreber, der indgar i re-

viewsporgsmalene. Endvidere er denne afgrensning af centrale begreber

signifikant i forhold til identificeringen af programteorier, der som be-

skrevet 1 ovenstdende protokol er et vasentligt led i reviewprocessen.
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2.3.1.1 Inkluderende stotteforanstaltninger

Som folge af lov om axndring af lov om folkeskolen (Lov nr. 379 af
28/04/2012) vedtog Folketinget folgende:

”Born, hvis udvikling krever en serlig hensyntagen eller stotte,
gives specialundervisning og anden specialpeedagogisk bistand i
specialklasser og specialskoler. Der gives desuden specialundervis-
ning og anden specialpeedagogisk bistand til bern, hvis undervis-
ning i den almindelige klasse kun kan gennemfores med stotte i
mindst 9 wundervisningstimer ugentligt.” (Lov nr. 379 af
28/04/20122)

Elever, der kan undervises i almenundervisningen med mindre end ni
timers stotte, skal sdledes undervises inden for almenundervisningens
rammer. Som folge af ovenstiende lovaendring er specialundervisnings-
begrebet sdledes revideret, og den paxdagogiske praksis har ligeledes un-
dergdet en rakke forandringer. Der star videre 1 §5 stk. 6 i Folkeskole-

loven:

” Der skal 1 fornedent omfang gives supplerende undervisning el-
ler anden faglig stotte til elever, som af anden grund har behov for
stotte.” (Bekendtgorelse af Lov om folkeskolen §5 stk. 6)

Juridisk kan stetteforanstaltninger saledes afgraenses til stotte grundet
faglige vanskeligheder eller andre behov for stotte i mindre end ni klok-
ketimer om ugen. Stotteforanstaltninger over de ni ugentlige timer vil
karakteriseres som specialundervisning. Det er sarligt centralt at fastsla, 1
en afgrensning af begrebet inkluderende stotteforanstaltninger, at disse
stotteforanstaltninger overvejende gives (og modtages) indenfor almen-
klassens rammer. Samme konceptuelle afgrensning anvendes i forhold
til tidligere begreber som ekskluderende specialundervisning (uden for
almenklassens kontekst) og inkluderende specialundervisning (inden for
almenklassens kontekst) (Bxkgaard & Jakobsen, 2011). Inkluderende
stotteforanstaltninger forstias videre i denne sammenhzng som stotte
malrettet elever 1 komplicerede laringssituationer, der kan vare perio-

https://www.retsinformation.dk/Forms/r0710.aspx?id=141611
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disk, hvor stetten gives 1 form af:

- Tolererordning

- Undervisningsassistent

- Stottepadagog

- Anden kompetenceperson

I forlengelse heraf synes det nodvendigt med en nzrmere afgraensning af
begrebet inklusion, da dette overbegreb ligger implicit i forstaelsen af in-
kluderende stotteforanstaltninger. Definitionen af inklusion, der tages
udgangspunkt i, er:

Inklusion afhanger af kvaliteten og graden af elevers fysiske tilstedeveerelse, deltagelse i
skolens forskellige fallesskaber og den subjektive oplevelse af at hore til disse felles-
skaber.

Jeg vil i det folge argumentere for denne definition.

Forst og fremmest er det centralt at fremhave, at begrebet inklusion, 1 en
dansk sivel som international kontekst, er et begreb med en lang rekke
definitioner og en anseelig mangel pa begrebsmassig konsensus. Forsk-
ningslitteraturen i forhold til inklusion spander vidt — fra diskussioner og
undersogelser af mere etiske, juridiske og rettighedsmassige sporgsmal
til empiriske undersogelse af inkluderende praksisser i et mikroperspek-
tiv:

“Many scholars hold different perspectives and argue for either
philosophical or empirical investigation of inclusive education.
Political advocates of human rights perspective believe that inclu-
sive education is a human rights issue and should not even be
questioned through research. Others argue that there is a need
for scientific investigation and more empirical evidence to identify
effective inclusive practices.” (Erten & Savage, 2012)

Erten et al. (ibid.) diskuterer videre, at forskning i inkluderende under-
visning er udfordret af betragtelige konceptuelle og metodologiske for-
skelligheder, hvilket understreges af de mange definitioner pé inklusion,
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der forefindes i1 dansk og international forskningslitteratur. Dette eksem-
plificeres 1 et studie af forskning i inklusion, der i en international sam-
menhzxng refereres til som znclusive education, hvor der blev identificeret
fire separate sakaldte forskningsstier: specialpeedagogisk forskning, skole-
reformeringsforskning, handicapforskning og kritisk forskning (min
overszttelse). Der eksisterede saledes divergerende forstaelser af, hvor-
for forskning i inkluderende processer er central, hvilket formal forsk-
ning 1 inklusion skal have samt forskelle i selve definitionen af inklusion
(Allan & Slee, 2008). Dette understreger signifikansen af en opera-
tionaliseret definition af begrebet inklusion. Kategorierne hvew, hvad og
hvordan kan i denne sammenhzng fungere som en guidende ramme-
seetning 1 forbindelse med en afgraensning af begrebet inklusion.

Kategorien hver forholder sig til sporgsmalet om, hvem der er mal-
gruppen for inklusion - her kan vi operere med en smal og en bred defi-
nition. Den smalle definition henforer til forstielsen af en specifik mal-
gruppe, eksempelvis elever med sztlige behov, der skal inkluderes ind i
almenskolens rammer. Den brede definition knytter an til den forstéelse,
at det ikke er en eller flere kategoriserede subgrupper af elever, der skal
inkluderes ind i et storre fxllesskab, men snarere en grundleggende in-
kluderende grundholdning overfor alle elever med den erkendelse for
oje, at samtlige elever i undervisnings- og leringsfellesskaber er forskel-
lige og folgelig har forskellige behov (Armstrong et al., 2011). Denne dis-
tinktion mellem en smal og en bred forstaelse af inklusionsbegrebet, og
folgelig malgruppen, er central i nervaerende sammenhang. I en dansk,
og europaisk kontekst, synes det plausibelt at diskutere, at savel en smal
som en bredere inklusionsdefinition eksisterer. Den smalle forstielse af
inklusionsbegrebet er overvejende informeret af den politiske diskurs
vedrorende inklusion af elever med sarlige behov — elever, der tidligere
modtog deres undervisning i mere eller mindre segregerede specialpzeda-
gogiske tilbud. Denne smalle, og politisk informerede, inklusions-
definition understottes af politiske initiativer, der blandt andet har som
nationalt mal, at 96% af folkeskolens samlede elevmasse skal modtage
undervisning inden for almenskolens rammer 1 2015. Pa den anden side
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opererer vi, 1 en dansk kontekst, ligeledes med en mere bred forstaelse af
inklusion, hvor dette henforer til en forstaelse af, at ekskluderende og
inkluderende processer forekommer konstant i de forskellige faellesska-
ber, eleverne agerer i. Med dette for oje er det, i denne brede forstaelse
af inklusion, en almenpadagogisk opgave at reducere barrierer for inklu-
sion for samtlige elever i folkeskolen. Salamancaerkleringen, der under-
streger signifikansen af alle borns adgang til uddannelse, rummer multi-
ple fortolkninger af inklusionsbegrebet, der har medfert, at vi i en dansk
kontekst anvender savel den smalle forstielse som den brede forstielse
af inklusion (Kiuppis, 2013). Kiuppis (ibid.) diskuterer, at Salamanca-
erkleringen, der i udstrakt grad har informeret savel policy-niveau, pz-
dagogiske praksisfelter samt forskningen i forhold til inklusion i Dan-
mark, rummer savel den brede definition af inklusion som den smalle, og
at dette medferer konceptuelle vanskeligheder 1 forhold til forstdelsen af
inklusionsbegrebet i de lande, der er informeret af Salamancaerklaringen.
Overordnet set betoner Kiuppis (ibid.), at Salamancaerkleringen er in-
formeret af to sidelobende programmer i UNESCO — Education for all og
Inclusive Education, og at inklusion kan forstas som inklusion af elever
med saxrlige behov samt inklusion bredt forstiet som sikring af uddan-
nelse for alle elever. I forlengelse af dette synes det vasentligt at frem-
hzve, at denne dobbelte betydning af inklusion i en dansk og europzisk
sammenhang, der er foranlediget af Salamancaerklaeringen, ikke eksiste-
rer blandt andet i en amerikansk sammenhxng, hvor begrebet Inclusive
Education alene henforer til inklusion af elever med szrlige behov ind i en

almenpadagogisk sammenhaxng (Engsig & Johnstone, 2014).

Som felge af ovenstiende er der i denne afgrensning tale om en mal-
gruppe bestiende af elever, der har et behov for inkluderende stotte-
foranstaltninger, uden at der nedvendigvis er tale om sarlige behov i en
traditionel specialpadagogisk forstand. Der kan vare tale om behov, der
blot er aktuelle i en periode, hvorfor en elev modtager stotteforanstalt-
ninger, eller der kan vare tale om lengerevarende endog varige behov
for stotteforanstaltninger eventuelt med udgangspunkt i en specifik diag-

nose.
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I forbindelse med en videre afgraensning af inklusionsbegrebet er det
nodvendigt at kigge pa kategorierne hvad og hvordan. Disse kategorier
henger imidlertid uloseligt sammen, da diskussionen af hvad inklusion
betyder korrelerer med, hvordan inklusion praktiseres.

Den overordnede definition af inklusionsbegrebet — savel i forbindelse
med begrebsafgreensningen ved det kritisk systematiske review som i
athandlingen som helhed — tager udgangspunkt 1 en kritisk stillingtagen
til de dominerende definitioner pa inklusion. Det er imidlertid centralt at
bemarke, hvilket diskuteres i ovenstiaende, at forskning i inklusion i hoj
grad er praeget af konceptuelle og metodologiske genvordigheder, og at
variansen i definitionen pa inklusionsbegrebet er betragtelig i forsknings-
litteraturen som i praksisfelterne. Endvidere er det vasentligt at under-
strege, at der er anseelig international diskrepans 1 forhold til definitionen
pa inklusion, og at nzrvarende afgrensning af begrebet ma situeres i en
dansk skolekontekst.

De aktuelle definitioner i forhold til begrebet inklusion, i en dansk sam-
menhzng, er overvejende informeret af den sdkaldte Manchester-
definition samt den anvendte definition i et storre systematisk review
vedrorende inklusion foretaget af Dansk Clearinghouse for Uddan-
nelsesforskning (Ainscow, Dyson, & Booth, 2006; Dyssegaard et al.,
2013). Den sakaldte Manchesterdefinition rummer tre primare katego-
rier: tilstedeveerelse, deltagelse og leringsudbytte med fokus pa vigtigheden af, at
born og unge modtager deres uddannelse ud fra et nzrhedsprincip, det
vil sige, at det findes centralt, at undervisningen foregar pa skoler 1 det
nere lokalsamfund. Der er siledes tale om en forstielse af inklusion,
hvor der er fokus pa elevers tilstedevarelse pa lokale skoler, deltagelse 1
det sakaldte leringsfellesskab og leringsudbytte. Dansk Clearinghouse
for uddannelsesforskning synes informeret af Manchesterdefinitionen i
forbindelse med det systematiske review “Effekt og pedagogisk indsats
ved inklusion af bern med szrlige behov i1 grundskolen™:

”Deltagelse 1 leringsfellesskabet vil sige, at eleven befinder sig
sammen med og deltager aktivt i samme undervisning og falles-
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skab som sine klassekammerater, og at eleven derudover har op-
timalt udbytte af og udvikler positive selvbilleder pa baggrund af
deltagelse i leringsfallesskabet.” (Dyssegaard et al., 2013: 20)

Parallellerne til kvintessensen i Manchesterdefinitionen er tydelige, men
der er en rekke centrale forhold, der er verd at diskutere i ovenstiende
definition. Deltagelsesbegrebet er centralt, pd samme vis som diskuteret i
forhold til Manchesterdefinitionen, men deltagelsesbegrebet er i Dysse-
gaards et al. (ibid.) definition knyttet til leeringsfallesskabet, samt papeges
at deltagelsen skal vere aktiv, hvilke indikerer en forstielse af deltagelse
som varende enten aktiv eller passiv. Der kan ydermere szttes sporgs-
malstegn ved definitionens forstielse af fellesskab, idet definitionen ikke
synes at rumme en forstielse af multiple fallesskaber i skolen, men der-
imod taler om /leringsfellesskabet (Qvortrup, 2012). Set i forhold til Man-
chesterdefinitionen bidrager Dyssegaards et al. (2013) definition med et
mere psykologisk anlagt fokus, hvor forstielsen af inklusion rummer et
blik for elevens udvikling af positive selvbilleder pa baggrund af denne
aktive deltagelse i faellesskabet, hvilket anlegger et mere individualpsyko-
logisk perspektiv. Dette er ganske centralt i nervarende athandlings
forstaelse af inklusionsbegrebet. Fokus pa tilstedevarelse og deltagelse
alene giver os ingen mulighed for at skabe empirisk data, der afsted-
kommer viden om, hvorvidt eleven oplever sig inkluderet i1 forskellige
fxllesskaber. Saledes er det et kardinalpunkt i athandlingens definition af
inklusion, at elevernes stemmer sattes i spil 1 forhold til vidensgenerering
af disses subjektive oplevelser af at vare inkluderede eller af at hore til
fxllesskaber. Erten et al. (2012) understreger netop, at forskning i for-
hold til inklusion ikke har beskaftiget sig tilstreckkeligt med elevernes
oplevelser og perception af at vaere inkluderet:

”Many argue that the agenda of researchers may not truly reflect
the real experiences and voices of participants. Currently, there is
limited information on students’ experiences and perceptions of
inclusive education.” (Erten & Savage, 2012: 225)

I en dansk sammenhzng er tilfojelsen af elevens subjektive oplevelse af
inklusion forholdsvis ny, hvilket diskuteres i det folgende, men blandt
andet i amerikansk og britisk inklusionsforskning er begrebet bedre
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kendt. Begrebet Sense of School Belonging kan defineres som folger: .. .the
extent to which individuals feel personally accepted, respected, included,
and supported by others in their social environment” (Prince & Hadwin,
2013: 238), og peger pa, at oplevelse af at vaere inkluderet korrelerer med
en personlig oplevelse af accept, respekt samt at stotte fra andre indivi-
der i det sociale miljo. Der kan drages paralleller fra denne diskussion, af
elevens subjektive oplevelse af inklusion, til ovenstiende inklusions-
definition af Dyssegaard et al. (2013), hvor elevens udvikling af positive
selvbilleder er et centralt element i reviewets definition. Det kan imidler-
tid diskuteres, hvorvidt begrebet positive selvbilleder er adaekvat som et
teoretisk rammebegreb i forhold til elevens oplevelse af inklusion, idet
det forekommer uklart, hvorvidt der er blot er tale om individets ople-
velse af eget selvbillede, eller hvorvidt det ligeledes rummer en forstaelse
af signifikansen af andre individer, i den sociale interaktion, og disses
billeder af individet (Hansen & Qvortrup, 2013). Hansen et al. (ibid.)
diskuterer videre, at der i nyere dansk forskningslitteratur diskuteres
denne psykologiske og oplevede side af inklusion blandt andet med fo-
kus pa elevernes oplevelse af at blive set, anerkendt og medt af andre i
fxllesskaberne. Jeg vil 1 kapitel 7 diskutere, hvorledes en anvendelse af
begrebet Sense of School Belongingness, og mere specifikt den sakaldte
Belongingness Hypothesis, kan fungere som et teoretisk overbegreb for den
psykologiske og subjektivt oplevede side af inklusion og siledes praeci-
sere, at den oplevede side af inklusion handler om en oplevelse af at hore
til (Prince & Hadwin, 2013).

Savel Manchesterdefinitionen som definitionen anvendt i Dansk Clea-
ringhouse for uddannelsesforsknings systematiske review indbefatter en
lzeringsdimension 1 forstaelsen af inklusionsbegrebet. Det kan diskuteres,
hvorvidt leringsprocesser skal vere en komponent 1 definitionen af in-
klusion (Hansen & Qvortrup, 2013; Qvortrup, 2012). Et af argumen-
terne for at adskille lzeringsbegrebet fra inklusionsbegrebet, der primzrt
er af analytiske grunde, er at forhindre at inklusionsbegrebet bliver et
diffust overbegreb. Jeg finder, at der er en nar sammenheng mellem
inklusion, det vil sige, betingelserne for elevens fysiske tilstedevzarelse i
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skolen, elevens aktive deltagelse i skolens forskellige fzxllesskaber og en-
delig elevens subjektive oplevelse af at vare inkluderet, og elevens lering.
Jeg vil imidlertid argumentere for, at lering er en mulig implikation af
inklusionsprocesser. Det vil i denne sammenhzang betyde, at sandsynlig-
heden for at eleven lerer noget i eksempelvis danskundervisningen hzn-
ger noje sammen med, hvorvidt eleven er inkluderet eller ekskluderet i
de fxllesskaber, der konstituerer den pagzldende dansklektion. Price og
Hadwin (2013) argumenterer for, at den oplevede side af inklusionen,
eller 1 deres terminologi Sense of School Belongingness (SOB), har signifikant
betydning for elevers lering i en sidan grad, at en adskillelse af denne
subjektive oplevede dimension og lering er saerdeles problematisk:

“The results of several studies converge to highlight that perceiv-
ing an SOB or connectedness with school is related to positive
academic, psychological, behavioural and social outcomes.” (Bond
et al. 2007; Goodenow 1993; McGraw et al. 2008).” (Prince &
Hadwin, 2013: 238)

En vasentlig komponent 1 diskussionen af inkluderende undervisning er
forankret 1 den betragtning, at elever i segregeret specialundervisning
viser langt darligere leringsudbytte sammenlignet med elever i almen-
undervisningen grundet ringere adgang til et udfordrende curriculum og
et stimulerende heterogent fzllesskab, og et betragteligt argument for en
mere inkluderende skole er, at elever med sarlige behov har samme ret
til et optimalt leringsudbytte som elever uden sarlige behov, hvilket lige-
ledes denoterer en central ssmmenhang mellem inklusion og lering (bl.a.
Woolfson, 2011). Prince og Hadwin (ibid.) papeger endvidere, at der er
longitudinale studier, der indikerer, at sense of belongingness, eller ople-
velse af inklusion kan forstds som en beskyttende faktor i forhold til risi-
koen for negativt leringsudbytte. Ydermere argumenterer Prince og
Hadwin (ibid.) for, at oplevelse af inklusion medferer en storre sandsyn-
lighed for, at elever fuldforer deres fremtidige skolemassige forlob:

“In the literature, belongingness has been linked to student moti-
vation, engagement, interest in school, academic achievement and
school completion.” (Bond et al. 2007; Furrer and Skinner 2003;
Goodenow 1993)” (Prince & Hadwin, 2013: 245)
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Endelig fremhaves forskningsresultater, der viser en direkte korrelation
mellem elevers eksklusion fra skolens forskellige fallesskaber og deres
kognitive funktioner — herunder hukommelse. Eksklusion korrelerede
saledes med darligere hukommelse, leseforstielse og problemlosning

(ibid.).

Det er dbenlyst, at sporgsmilet vedrorende leringsbegrebet ikke kan
losrives fra en diskussion af konceptualiseringen af inklusionsbegrebet,
nar konteksten er skole, hvor lering og dannelse er ganske centrale be-
greber. Ikke desto mindre vil jeg fastholde, at leringsbegrebet ikke skal
vaere en implicit del af inklusionsbegrebet, men derimod som nzvnt
ovenfor en potentiel konsekvens af elevens fysiske tilstedevarelse 1 al-
menundervisningen, faglige og sociale deltagelse og endelig oplevelse af
at veere inkluderet.

Black-Hawkins’ (2010) diskuterer hvorledes ideen om deltagelse kan
bringe inklusionsbegrebet og leringsbegrebet sammen:

”Participation was seen as a way of bringing together the notions
of inclusion and achievement, and in so doing, broadening and
strengthening the conceptualization of both.” (Black-Hawkins,
2010: 27)

Deltagelse, der som navnt ovenfor er en vasentlig komponent i forstael-
sen af inklusion, tager forskellige udtryk alt efter, hvilke fxllesskaber, der
tales om deltagelse i. Nar det drejer sig om deltagelse i formelt ledede
undervisnings- og leringsfellesskaber som bl.a. danskundervisningen, er
leringsbegrebet taet knyttet til forstielsen af deltagelse og oplevelse af
inklusion. Black-Hawkins (ibid.) diskuterer videre, at forstaelsen af inklu-
sion, uden at dette begreb er knyttet til en forstielse af lering, er uden
megen vaerdi i en skolemassig kontekst. Siledes har inklusion af en elev
med sarlige vanskeligheder ikke megen verdi, safremt der ikke folger
leering med 1 et eller andet omfang, og omvendt er sandsynligheden for
lzering minimal, sifremt eleven ikke er inkluderet:

”Participation in education involves going beyond access. It im-
plies learning alongside others and collaboration with them in
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shared lessons. It involves active engagement with what is learnt
and taught, and having a say in how education is experienced. But
participation also involves being recognised for oneself and being
accepted for oneself. I participate with you, when you recognise
me as a person like yourself, and accept me for who I am.”
(Black-Hawkins, 2010: 27)

Som folge af ovenstdende diskussion vil jeg 1 det felgende, blandt andet
med udgangspunkt i Qvortrups (2012) matrixdefinition, argumentere for
den definition af inklusion, som anvendes i forbindelse med det kritisk
realistiske systematiske review samt som overordnede forstielse af inklu-

sion i naervaerende afthandling.

Qvortrup (2012) anlegger en mere dynamisk og flerdimensionel forstael-
se af inklusionsbegrebet set i forhold til blandt andet Manchesterdefini-
tionen og definitionen anvendt i det systematiske review “Effekt og pa-
dagogisk indsats ved inklusion af born med sarlige behov i grundskolen”
(Dyssegaard et al., 2013). Definitionens dynamik skal forstas pa bag-
grund af to overordnede forhold: for det forste er anvendelse af begre-
bet fzxllesskaber informeret af en mere dynamisk forstielse af fzlles-
skabsbegrebet, hvor der ikke eksisterer et fallesskab — eksempelvis
lzeringsfaellesskabes — men derimod en lang rakke af fzllesskaber, der alle
eksisterer sidelobende — eller sammenflettede. Qvortrup (ibid.) er infor-
meret af Niklas Luhmanns systemteoretiske optikker, hvor inklusion og
eksklusion er grundmekanismer i samfundets forskellige funktions-
systemer, og hvor vi kan operere med den forstaelse, at et individ i en
given klasse kan vare inkluderet i et fxllesskab og ekskluderet fra andre
af klassens — eller skolens — fallesskaber. Fzllesskaberne i denne ene
dimension af naerverende inklusionsdefinition er:

* Formelle, professionelt ledede undervisnings- og leringsfalles-
skaber

*  Voksen/barn- fellesskaber

* Uformelle voksenorganiserede fzllesskaber (pa og i tilknytning til
institutionen
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* Selvorganiserede fxllesskaber (pa og i tilknytning til institutio-
nen)

*  Barn/barn-fellesskaber

De formelle og professionelt ledede fzxllesskaber henforer til de under-
visnings- og leringsfallesskaber, der finder sted i forbindelse med sko-
len. Der er siledes tale om lerer- eller padagogledet undervisnings- og
lzeringsfellesskaber oftest med udgangspunkt i noje definerede undervis-
ningsplaner. Voksen/barn-fallesskaber opstir i mindre formelle ramme,
hvilke skal forstis siledes, at der er tale om de interpersonelle interaktio-
ner, der forekommer mellem en lzrer eller pedagog og et givent barn. Et
tredje fxllesskab er det uformelle voksenorganiserede fzllesskab, der
forekommer pa eller med udgangspunkt 1 institutionen. Dette kunne
vare en voksenorganiseret fodboldkamp eller en foraldrearrangeret fod-
selsdag, der ikke har samme malstyrede forankring som de formelle og
professionelt ledede fzllesskaber. Herudover er der de selvorganiserede
fellesskaber, som er fallesskaber initierede af bornene, og som kan fore-
ga pa eller uden for skolen. Dette kan bestd af selvorganiseret leg, digital
interaktion pa internettet eller selvorganiserede legegrupper. Slutteligt er
barn/barn-fallesskaber mere intime fallesskaber eksempelvis i form af
interaktion med bedste ven eller lignende (Hansen & Qvortrup, 2013;
Qvortrup, 2012).

Den anden dimension omhandler typen, eller muligvis mere specifikt
graden, af inklusion, hvilket denoterer, at det er muligt at vare inkluderet
1 mindre eller storre grad. Denne dimension kan med fordel forstds som
en art vertikal inklusion, hvor graden af inklusion gar fra den blotte til-
stedeverelse 1 et fallesskab over egentlig deltagelse og endelig til den
mere dybe oplevede grad af inklusion. Fysisk inklusion udgeres af ele-
vens tilstedevarelse og baseres sdledes pa en distinktion mellem hen-
holdsvis tilstedevarelse eller fravaer. Den social inklusion beror pa en
distinktion mellem deltagelse eller ikke-deltagelse i de fallesskaber, der
eksisterer 1 og omkring skolen og den enkelte klasse. Endelig omfatter
den psykiske inklusion distinktionen mellem, hvorvidt individet oplever
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sig inkluderet eller ikke oplever sig inkluderet. Denne distinktion kan
uddybes med forstielsen af at hore til eller ikke hore til pa baggrund af
den sakaldte Belongingness Hypothesis, som er diskuteret ovenfor.

Disse to dimensioner, der tilsammen udger definitionen af inklusion, der
anvendes i forbindelse med det kritisk realistiske systematiske review,
kan sammenfattes 1 nedenstiende model:

Formelle, pro- Voksen- | Uformelle, Selvorgani- | Barn-
fessionelt lede- | barn voksenorga- serede barn
de undervis- faelles- niserede faellesska- faelles-
nings- og skaber faellesskaber ber (pa & i | skaber
leringsfelles- (pa & i til- tilknytning
skaber knytning til til instituti-
institutionen) | onen)

Fysisk

inklusion

Social

inklusion

Oplevet

inklusion

Figur 2.2 (Qvortrup, 2012)

Skemaet er oprindeligt opstillet sa dette kan anvendes i pzdagogiske
praksisfelter og indfange den dynamik, der er hensigten 1 forhold til den-
ne inklusionsdefinition. Jeg finder imidlertid, at den skematiske opstil-
ling, 1 nzervaerende sammenhzng, 1 hojere grad skal opfattes som distink-
tionen mellem inklusionens forskellige dimensioner — der kan betragtes
som varende vertikal henholdsvis horisontal. Den horisontale dimension
omfatter de forskellige typer af fxllesskaber, der netop eksisterer samti-
digt og sammenflettede, og derved kan vi forsta disse forskellige falles-
skaber som en rakke praksisfellesskaber, som individet enten deltager i
eller ikke deltager i. Den vertikale dimension skal understrege den forsta-
else, at inklusion kan gradbejes i den forstand, at graden af at vare in-
kluderet 1 et fzllesskab kan bevaege sig fra blot at vare fysisk tilstede i et
fllesskab (fysisk inklusion) uden at dette medferer individets aktive del-
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tagelse samt en subjektiv oplevelse af at hore til fxllesskabet (sense of
belongingness) eller at opleve sig inkluderet. I den modsatte ende af
denne vertikale inklusionsdimension er den oplevet inklusion, der i en
skolemassig kontekst, ma forudsztte elevens deltagelse i det pagaldende
fellesskab samt fysiske tilstedevaerelse jevnfor ovenstiende diskussion.

2.3.1.2 Almenundervisning

Undervisning i grundskolen, der er rettet mod bern og unge i alderen 5-6
til 16-17 ar. Afgrensningen er tydeligst set i forhold til specialunder-
visningsbegrebet, der nu er defineret ved elever med sarlige behov, der
modtager mere end ni timers ugentlig stotte.

2.3.1.3 Elever

Born med eller uden sztlige behov 1 alderen 5-6 ar til og med 16-17 ir,
der saledes er i den undervisningspligtige alder.

2.3.1.4 Deltagelse

Savel deltagelse som fzllesskaber er diskuteret ovenfor. Jeg har disku-
teret en sakaldt horisontal forstaelse af fxllesskaber, der ligeledes er in-
spireret af Qvortrups (2012) forstaelse af multiple fallesskaber. Ikke
desto mindre er det nedvendigt med en yderligere pracisering af begreb-
et deltagelse.

Deltagelsesbegrebet, som dette anvendes i denne sammenhzng, ud-
springer bla. af social-praksisteori med redder i den kritiske psykologi
(Dreier, 1999; Wenger, 2004). Det dialektiske forhold, hvilket vil sige,
den gensidige pavirkning og konstituering mellem aktoren og omverde-
nen er central, og der kan drages paralleller til diskussioner vedrerende
kritisk realisme nedenfor 1 kapitel 3.

Saledes betones dialektikken mellem subjektet og omverden, pa samme
vis som dette fremdrages i forhold til kritisk realisme, hvilket diskuteres
mere indgiaende nedenfor. Subjektet er aktor i en given samfundsmzassig
praksis, hvilket kunne vare i en klasse, og ikke alene et produkt af de
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samfundsmassige strukturer, men derimod en aktor, der pavirker disse
strukturer.

Deltagelsesbegrebet abner endvidere for den forstdelse, at individet altid
er kontekstuelt situeret i en given praksis og deltager pa en szrlig made:

”Personen oplever den praksis, han/hun er en del af, og denne
praksis’ personlige betydning fra sit serlige stasted. Herfra hand-
ler, foler og taenker personen i forhold til denne praksis og i for-
hold til sin mulige deltagelses betydning for sit liv.” (Dreier 1999:
79)

Saledes har individets kontekstuelt situerede deltagelse en swrligt kon-
tigureret deltagelsesform, der medforer at personen erkender og handler
ud fra dette situerede stasted.

Deltagelsesbegrebet dbner ligeledes for den forstéelse, at personen delta-
ger 1 multiple handlekontekster. En handlekontekst er en samfunds-
meassigt arrangeret praksis som eksempelvis undervisningen i en given
klasse:

”Ved en handlekontekst forstds en samfundsmassigt arrangeret
socio-materiel enhed pa en sarlig lokalitet og for bestemte, mere
eller mindre skarpt afgrensede medlemmers deltagelse i dele af
samfundslivet.” (Dreier 1999: 79)

Deltagelsesbegrebet er ligeledes informeret af empiriske studier (bla.
Black-Hawkins, 2010; bl.a. Koster, Pijl, Nakken, & Van Houten, 2010),
der diskuteres mere indgiende 1 kapitel 6. Centralt er blandt andet, at
deltagelse er mere omfattende end blot tilstedevzrelse:

”Participation in education involves going beyond access. It im-
plies learning alongside others and collaborating with them in
shared lessons. It involves active engagement with what is learnt
and taught, and having a say in how education is experienced. But
participation also involves being recognised for oneself and being
accepted for oneself. I participate with you, when you recognise
me as a person like yourself, and accept me for who I am.”
(Black-Hawkins, 2010: 27)
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2.3.1.5 Lering

Det er centralt i forbindelse med det kritisk realistiske review, samt i
forbindelse med afthandlingen som helhed, at afgrense begrebet lering.
En mere uddybende diskussion af leringsbegrebet vil finde sted 1 afsnit
8.4 i forbindelse med afthandlingens tredje analytiske kapitel. Overordnet
betragtet anskues laering i denne forbindelse imidlertid som en béade indi-
viduel og socialt forankret proces, der er situeret 1 en eller flere specifik-
ke kontekster og indeholder tilegnelsen af fardigheder og kundskaber,
der kan fore til 2ndringer i elevens deltagelse i forskellige praksisser.

2.3.1.6 Geografisk, sproglig og tidsmassig afgrensning

Der inddrages studier fra EU, ovrige Skandinavien, USA, Canada, Au-
stralien og New Zealand pa baggrund af, at disse lande har uddannelses-
systemer, der til en vis udstrakning kan sammenlignes med det danske.
Det skal dog bemarkes, at der er forskelle 1, hvorledes en rakke af re-
viewets kernebegreber forstds og defineres i de forskellige lande. Sprog-
ligt afgraenses der til dansk, svensk, norsk og engelsk. Omend ikke alle
lande 1 ovenstiende geografiske afgraensning er informerede af Sala-
mancaerkleringen, indbefatter denne et markant skel, da der som folge
af en lang rakke landes tilslutning til principperne 1 Salamanca-
erkleringen, er sket et markant perspektivskifte i forhold til forstielsen
af inklusionsbegrebet samt implikationer i forhold til de pxdagogiske
praksisfelter. Som folge heraf foretages en tidsmeassig afgrensning ved
1994 - ff.

2.4 Sogestrategi

I det folgende vil jeg kort redegore for de anvendte sogestrategier i det
kritisk realistiske systematiske review. Som diskuteret ovenfor, i for-
bindelse med det kritisk realistiske reviews protokol, seges der forst efter
at identificere programteorier, der rummer antagelser om, hvorledes
inkluderende stotteforanstaltninger virker — eller ikke virker. Det er imid-
lertid centralt at understrege, at identifikationen af relevante program-
teorier er en vanskelig opgave, idet disse ikke nedvendigvis er eksplicitte:
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”Realist review exposes and articulates the mechanisms by which

the primary studies assumed the interventions to work (either ex-

plicitly or implicitly).” (Greenhalgh, Kristjansson, & Robinson,

2007: 858)
Saledes vil arbejdet med at identificere programteorier til tider vare et
fortolkningsarbejde, hvor antagelser om, hvorledes interventioner virker
ikke er at finde eksplicit. Som diskuteret 1 protokollen ovenfor vil der
indledningsvist foretages en baggrundssegning, der blandt andet har til
hensigt at identificere programteorier samt afstedkomme et billede af
relevante studier.

Folgende 12 databaser er blevet anvendt ved segningen:

* DPsychlnfo

* Educational Resources Information Center (ERIC)
* Bibliotek.dk

* Academic Search Premier (Ebsco)

* Libris

* Evidensbasen

* SSCI Web of Science

* Bibsys
* Proquest Education Journals
* SwePub

* Sociological Abstract

* International Journal of Inclusive Education

Ovenstiende kernebegreber er anvendt i forskellige kombinationer i de
forskellige sogestrenge, hvilke er forsegt tilpasset til de enkelte databaser.
De anvendte sogestrenge er gengivet i bilag 8. Segningen i de forskellige
databaser vil afstedkomme en overreprasentation af studier fra en en-
gelsksproget kontekst. Arsagen hertil er blandt andet, at de valgte data-
baser overvejende er internationalt forankrede og har en klar overvaegt af
engelsksprogede empiriske studier. Jeg har imidlertid forsogt at imede-
komme dette ved at inddrage savel danske som nordiske databaser med
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det formal for oje at fa en bred reprasentation af empiriske resultater
savel fra en dansk kontekst som fra lande, hvor skolen, og dennes struk-
tur, er sammenlignelig med den danske skole. I forbindelse med dette
skal det fremheves, at det ikke er en mulighed, i forbindelse med det
systematiske review, at identificere samtlige relevante studier, men der-
imod er det centralt at have en systematiseret plan, der afstedkommer en
hoj sandsynlighed for at identificere et bredt udvalg af studier, der med
hoj sandsynlighed kan besvare reviewsporgsmilene (Brunton, 2012).

Segninger 1 de 12 nationale og internationale databaser har givet et sam-
let resultat pa 2677. Det forholdsvis store antal hits rummer givetvis en
mangde ikke relevante resultater pa trods af den ovenfornzvnte geogra-
fiske, tidsmassige, sproglige afgrensning og afgrensningen via iden-
tifikationen af kernebegreber, der har informeret de databasespecifikke
sogestrenge. Ligeledes er det uundgaeligt, at resultaterne rummer en lang
rekke dubletter. Samtlige 2677 resultater er blevet importeret i referen-
ceverktojet Refworks, hvori der er foretaget skanninger efter dubletter.
Saledes er der fjernet 236 dubletter, hvilket bringer antallet af forelobige
relevante resultater pa 2441.

2.5 Reference- og fuldtekstscreening og selektion af studier

Reviewsporgsmalene samt afgrensningen af kernebegreber er central i
forhold til selektionen af de studier, der ikke ekskluderes i reviewet. Ind-
ledningsvist er der foretaget en referencescreening, hvor titel, nogleord
og abstrakt screenes for relevans. Er der sdledes tale om eksempelvis
ungdomsuddannelser som kontekst, eller undervisning pa specialskoler,
specialundervisning uden for almenklassens rammer bliver de pagald-
ende resultater ekskluderede. Ligeledes bliver resultater ekskluderet, sa-
fremt de ikke moder kravene i forhold til de tidsmaessige, geografiske og
sproglige afgrensning nevnt ovenfor. I afsnit 2.3.1 er det kritisk realisti-
ske reviews scope beskrevet, hvilket ligeledes udger reviewets inklusion-
og eksklusionskriterier. For at tydeliggore og operationalisere disse op-
stilles de imidlertid i figur 2.3 nedenfor:
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Referencescreening

Figur 2.3

Identifikationskritetiet:
- Er konteksten skolens
almenundervisning?

- Er der tale om inklu-
derende undetvisning
af elever med og/eller
uden sztlige behov?

- Imedekommer refe-
rencen de geografiske,
tidsmassige og sprogli-
ge krav?

- Anvendes der stotte-
foranstaltninger?

- Er der tale om en
empirisk undersogelse?

Eksklusionskritetier:

- Ikke skolens almenun-
detvisning som kontekst
- Ikke tale om inklude-
rende stotteforanstaltnin-

ger indenfor almenun-
detrvisningens rammer

- Ikke empiriske resulta-
ter — policy-dokumenter,
lererboger, holdningspa-
pirer etc. ekskluderes

- Publiceret for 1994

- Publiceret pd andte
sprog end dansk, norsk,
svensk og engelsk

Pa baggrund af ovenstdende identifikations- og eksklusionskriterier er

2385 referencer ekskluderet i forbindelse med referencescreeningen, da

disse ikke kunne imedekomme kriterierne for inklusion i reviewet. Ved
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afslutningen af referencescreeningen er der saledes 56 studier inkluderet 1
reviewet. 9 af disse referencer kunne ikke rekvireres i fuldtekst, hvorfor
der er 47 referencer, der skal fuldtekstscreenes. Fuldtekstscreeningen er
saledes foretaget i forhold til det kritisk realistiske systematiske reviews
overordnede scope, hvilket er diskuteret ovenfor, samt i forhold til de
specifikke identifikations- og eksklusionskriterier gengivet i figur 2.3. Pa
denne baggrund blev 23 studier ekskluderet, da de ikke modte kriterierne
vedrorende empiriske studier, studier inden for almenskolens rammer
samt kriteriet vedrorende stotteforanstaltninger og effekter af disse. Sa-
ledes er 24 studier tilbage, der vurderes pa deres forskningsmassige kva-
litet.

2.6 Vurdering af studiernes kvalitet

Det kritisk realistiske systematiske reviews forstaelse af vurdering af de
inddragede studiers forskningsmassige kvalitet divergerer igen fra de
mere traditionelle systematiske reviews. Pawson (2000) papeger, at kvali-
tetsvurdering altid ma vare sakaldt reviewspecifik. Hermed menes, at
den vurderingsmetodik, der anvendes ma selvsagt passe til det systema-
tiske reviews egenart. Pawson (ibid.) diskuterer videre, at de traditionelle
systematiske reviews forstdelse af hierarkiske strukturer i evidens — ek-
sempelvis at Randomnized Controlled Trial (RCT) rangerer hojt i for-
hold til eksempelvis kvalitative feltstudier — er misvisende og at RCT, set
ud fra et kritisk realistisk perspektiv, ingenlunde rummer evidens om en
rekke af de mere underliggende faktorer, der medvirker til hvorvidt en
intervention virker eller ej, og ligeledes hvordan og for hvem en inter-

vention overhovedet virker. Pawson papeger:

”The realist solution is to maintain the commitment to the meth-
odological scrutiny of a wide-ranging evidence base but to cut
much more directly to the judgement on quality. The guiding
principle is the one used throughout, namely that the appraisal cri-
teria should be subordinate to the usage to which the primary
study is put.” (Pawson, 2006: 87)

Pawson (ibid.) betoner videre, at hver enkelt studie ikke skal vurderes u-
afhzngigt, men snarere vurderes i forhold til hvorvidt dette biddrager til
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den samlede syntese. Mere specifikt anvendes et relevanskriterium samt
et kriterium vedrerende stringens. Begge vurderingskriterier knytter sig
imidlertid til de sakaldte programteorier. Det kritisk realistiske systema-
tiske review er, som naxvnt ovenfor, rettet mod at forklare hvordan og
under hvilke forhold en given intervention som inkluderende stotte-
foranstaltninger virker. De identificerede programteorier er en art hypo-
tese vedrorende hvordan en intervention virker eller antagelser om,
hvorfor denne ikke virker. Relevans- og stringenskriteriet er knyttet til
disse programteorier, hvorfor det synes nodvendigt at diskutere de iden-

tificerede programteorier.

2.7 Programteorier

Som diskuteret tidligere er en af de afgorende forskelle pa de traditio-
nelle systematiske reviews og det kritisk realistiske review anvendelsen af
forstaelsen af sdkaldte programteorier. Det vil sige, de eksplicitte eller
implicitte antagelser — eller logikker — vedrorende hvorfor og hvordan en
given intervention virker. Det er vasentligt at papege, at der altid kun
kan vare tale om et udsnit af forklarende teorier 1 forhold til en given
intervention. Saledes er denne form for teorikortlegning, som er ganske
central 1 det kritisk realistiske systematiske review, blot et nedslag i de
mange mulige programteorier. P4 baggrund af den indledende litteratur-
sogning samt den efterfolgende reference- og fuldtekstscreening er fol-
gende programteorier blevet kortlagt:

1. programteori: Uddannet stottepersonale

Uddannede og sakaldt sensitive stottepersoner faciliterer elevernes delta-
gelse 1 lererprocesser og sociale interaktioner. Nar stottepersonen er ud-
dannet i forhold til formalet, tages der udgangspunkt i fzxllesskabet og
ikke alene 1 en-til-en interaktioner med eleven, og ligesa er der tale om en
bredere pzdagogisk rolle. Ikke uddannet stottepersonale har negative
effekter pa den sociale og faglige inklusion.

2. programteori: Kollaborative undervisningsformer
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Kollaborativ undervisning, der tager udgangspunkt i et tet samarbejde
mellem stotteperson(er) og lerere er kendetegnet ved fzlles planlagning
og taet og konstruktiv kommunikation, har positive effekter pa elevers in-
klusion og leering.

3. programteori: Elevengagement
Tilstedevarelse af stotteforanstaltninger oger elever med sarlige behovs

sociale og leringsmessige engagement.

4. programteori: Afhengighed og marginalisering

Et tet en-til-en forhold mellem elev og stetteperson, hvor der ikke ten-
kes 1 bredere relationer, virker marginaliserende i forhold til elevens del-
tagelse i skolens fzllesskaber og har negative effekter pa elevers lering
og deltagelsesmuligheder.

5. programteori: Time on task
Stotteforanstaltninger giver elever med sarlige behov mere time on task,
hvilket vil sige mere aktiv opgavetid.

Disse fem programteorier er bredt reprasenterede 1 litteraturen vedror-
ende stotteforanstaltninger i almenundervisningen og ma saledes antages
at vare plausible hypoteser, eller logikker, vedrorende hvorledes inklu-
derende stotteforanstaltninger virker eller ikke virker. Det er centralt at
understrege, at der ikke er fundet eksplicitte programteorier vedrorende
anvendelsen af stotteforanstaltningers effekt pa elevers oplevelse af at
vare inkluderet. I forhold til relevans- og stringensvurderingen af de 23
inkluderede studier, fungerer nedenstiende som en vurderingsmodel:

1. Er studiet relevant i forhold til en eller flere af de fem program-
teorier?

2. Er studiets formal klart beskrevet?

3. Foreligger der en adzkvat beskrivelse af metoder anvendt til da-

taindsamling- og analyse?
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Samtlige 23 studier moder relevanskriteriet i forhold til, at de alle kan
bidrage med central data vedrorende en eller flere af de fem program-
teorier diskuteret ovenfor og siledes bidrage til det kritisk realistiske
systematiske reviews samlede syntese. I forhold til stringensvurderingen
er blot et studie blevet ekskluderet qua mangel pa en adakvat beskrivelse
af metoder anvendt til dataindsamling og analyse. Det vil sige, at 23 stu-
dier er vurderet relevante og metodisk stringente til at indgd i den sam-
lede syntese. En samlet oversigt over reviewprocessen gengives i figur
2.4 nedenfor.

2.8 Flowchart over reviewprocessen

2677 referencer identi-
ficeret via 12 databaser

236 dubletter fjernet

Referencescreening
af titel og abstrakt af
2441 hits

2385 referencer eks-
kluderet
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56 referencer fuldtekst- 9 fuldtekster kunne
screenes ikke lokaliseres

24 referencer vurderes
i forhold til kvalitet

1 referencer eks-
kluderet

47 referencer fuld- 23 referencer eksklu-
tekstscreenes deret

23 referencer indgiér i
syntesen

Figur 2.4 Flowchart over reviewprocessen

2.9 Dataekstrahering

Ekstrahering af data fra de 23 inkluderede studier vil forega efter temaer,
det vil sige, efter de fem identificerede programteorier naevnt ovenfor.
Pawson (2000) understreger endnu en gang, at det kritisk realistiske sys-
tematiske review adskiller sig fra de traditionelle review i forhold til data-
ekstrahering pa en sadan vis, at der ikke pa samme madde som i den nar-
rative syntese eller den metaanalytiske syntese sattes data ind i rigide
skemaer. Dataekstrahering, 1 et kritisk realistisk perspektiv, handler 1 hoj-
ere grad om at identificere monstre, der har forklarende potentiale i for-
hold til antagelser om, hvorledes en intervention virker eller ikke virker.
Pawson (ibid.) diskuterer, at der er tale om anvendelsen af annotation,
hvor referencerne markeres i1 forhold til relevant data og de indbyrdes
monstre pa tvars af de forskellige studier ligeledes markeres. I forbind-
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else med naxrverende review er dette gjort i de forskellige studier, re-
viewskemaet (bilag 9) er blevet anvendt til at kategorisere hovedtyper af
data, samt hvilke programteorier disse forholder sig til.

Uddannet stgttepersonale

Den forste programteori opererer med den antagelse, at graden og kvali-
teten af elevers deltagelse i skolens fallesskaber stiger, nar stottefor-
anstaltninger varetages af personale, der er malrettet uddannet til at vare-
tage stottefunktionen. Videre antages det, at elevernes deltagelse i leerer-
processer ligeledes stiger, nar der er tale om uddannet stotteforanstalt-
ninger. Det skal 1 denne sammenhang pipeges, at en del af de inklu-
derede studier undersoger sakaldte paraprofessionelle serligt 1 en britisk
og amerikansk kontekst, hvor der kan vare tale om personale uden no-
gen form for pzdagogisk uddannelse. I en dansk kontekst vil der vare
tale om uddannelse, der er malrettet selve stottefunktionen — eksempel-
vis specialpadagogisk efteruddannelse. Programteorien vedrorende ud-
dannet personale og effekten af dette indebzrer ligesa antagelsen om, at
ikke adakvat uddannet stottepersonale har direkte negative effekter pa
elevens sociale deltagelse samt laering. Uddannet stottepersonale er end-
videre kendetegnet ved en sikaldt bredere pzdagogiske rolle, der inde-
barer stotteforanstaltninger pa tvears af skolemassige kontekster og stot-
te 1 leringsaktiviteter samt adfaerdsstotte. Denne bredere pxdagogiske
rolle omhandler ligeledes, at der tenkes i bredere relationer frem for en-
til-en stotte:

“In line with what we have called the “Wider Pedagogical Role’
(WPR) of classroom based supportt staff, we argue that a consid-
eration of the effectiveness of support should not be personalised
or individualised just to characteristics of individual classroom
based supportt staff.” (Blatchford et al., 2009: 138)

Blatchford et al. (ibid.) papeger siledes, at der er mere positive effekter
ved stotteforanstaltninger, der er malrettet grupper af elever og siledes
tenker 1 bredere relationer end en individuel stotte, samt at dette korre-
lerer med graden af stottepersonens uddannelse. Endvidere under-
streges, at stottepersoners viden, i forbindelse med Blatchfords studie, i
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nogen grad er forankret 1 lererens viden og kompetencer, samt at ande-
len af stottepersonale med en formel eller uformel og malrettet uddan-
nelse er forholdsvis lav:

“Support staff gaining subject and pedagogical knowledge via
formal and informal training (21%) or through pre-lesson instruc-
tion from teachers (18%) accounted for fewer instances. TAs in
post for several years were thought to need less teacher guidance
as they were able to draw on their experience.” (Blatchford et al.,
2009: 80)

Det vil sige, at stotteforanstaltninger i visse tilfalde er afthengige af lere-
res sarlige viden og siledes ikke bidrager med egen specialviden- og
kompetencer. Det er centralt at understrege, at ovenstiende data har en
anden kontekstuel forankring end en dansk skolekontekst. Der er data 1
reviewet, der indikerer, at stotteforanstaltninger i en dansk kontekst be-
sidder en anden grad af viden og kompetencer:

”Stottende lerers indsats barer prag af et godt kendskab til speci-
alpedagogik — nasten aldrig 7,6%, Nogle gange 15,2%, Ofte
28,8%, Naesten altid 48,5%.” (Laustsen, 2009: 94)
Saledes er knap halvdelen af stottepersonerne i Laustsens (ibid.) danske
effektundersogelse vurderet veluddannede i forhold til stottefunktionen.
Det vil i denne sammenhzng betyde, at anvendelsen af stotteforanstalt-
ninger netop er forankret i en forholdsvis adakvat specialpadagogisk
vidensbase.

Flere studier finder, at det er centralt, samt har positiv effekt pa inklusion
af elever med sarlige behov, at stotteforanstaltningerne er forankrede i
en sakaldt bredere padagogisk rolle. Hermed menes, at der skal tenkes
og praktiseres bredt i forhold til praktisk hjxlp, leringsstottende hjlp,
adfzerdsmassig hjzlp og stotte givet til storre og mindre grupper frem
for en ensidig individuelt forankret stotte:

“...an assistant requires skill in listening and talking; in using ap-
propriate vocabulary; in being alert to the possibility that a child
might appear to be understanding when in fact this is not the
case. Effective support for individual children requires an under-
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standing of how children learn, why some children fail to learn
and what strategies might be useful in particular cases.” (Blatch-
ford et al., 2009: 134)

Det understreges siledes 1 data, at malrettet uddannelse i at kommuni-
kere, at identificere barrierer og potentialer samt en grundlaggende for-
staelse for, hvorledes born lerer, og hvad der kan bidrage til, at de ikke
lzerer, samt endelig hvilke strategier der kan anvendes i forskellige sam-
menhzxnge, er central i forhold til positive effekter af anvendelsen af
stotteforanstaltninger (Alborz, 2009; Burton & Goodman, 2011; Davis
& Hopwood, 2002; De Schauwer, Van Hove, Mortier, & Loots, 2009;
Winter & O’Raw, 2010).

Det lader endvidere til, at der er en sammenhang mellem programteori 1
vedrorende stotteforanstaltninger, der er forankret i en malrettet uddan-
nelse, og programteori 4, der omhandler athzngighed af en-til-en stotte
og mulig marginalisering af eleven:

”Close proximity of a paraprofessional often interferes with peer
interactions and relationships. This is especially problematic when
paraprofessionals have not been trained to facilitate relationships
between students.” (Malmgren & Causton-Theoharis, 2006: 303)

Der er siledes data, der peger pa, at stottepersoner skal uddannes 1 at
tenke i bredere relationelle sammenhange og stotte eleven 1 sociale in-
teraktioner i skolens fallesskaber. Malmgren et al. (2006) peger videre pa,
at elever med sxrlige behov oplevede mest positive interaktioner med
klassekammerater, nar stottepersonen faciliterede dette blandt andet gen-
nem laseaktiviteter, hvor den stottede elev oplevede sig inkluderet.

Programteorien vedrorende uddannelse og stetteforanstaltninger bygger
pa den praemis, at malrettet uddannelse er central for at anvendelse af
stotteforanstaltninger har positiv effekt pa elevers lering, deltagelses-
muligheder og oplevelse af at vaere inkluderet. Denne programteori an-
tegter saledes, at stotteforanstaltninger virker ved stottepersonens blotte
tilstedevarelse:
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“At present, many TAs enter the field with little or no training or
experience, and it appears that their presence alone is not enough
to facilitate the inclusion of pupils with ASD.” (Symes & Humph-
rey, 2012: 529)

Dette understotter ovenstiende data og det forhold, at graden af mal-
rettet uddannelse hos stottepersonerne afstedkommer, at stotteforan-
staltninger er effektfulde. Anvendelsen af stottepersonale, der ikke har
adakvat uddannelse, viden og kompetencer skaber barrierer for elevens
muligheder for deltagelse i skolens fzllesskaber samt for elevens lering.
Den sikaldte sensitive stotteperson, som navnt i ovenstiende program-
teori, besidder denne sensitivitet qua malrettet uddannelse og viden om
en bredere padagogisk rolle, der blandt andet er kendetegnet ved evnen
til forankre stotten i bredere relationelle sammenhznge (Alborz, 2009;
Causton-Theoharis & Malmgren, 2005; Davis & Hopwood, 2002; Far-
rell, Alborz, Howes, & Pearson, 2010; Malmgren, Causton-Theoharis, &
Trezek, 2005; Rose, 2000).

Kollaborative undervisningsformer

Programteori 2 opererer ud fra den antagelse, at kollaborative under-
visningsformer, det vil sige undervisning, der er preget af og udspringer
af et tzet samarbejde mellem lzerer og stotteperson, har positive effekter
pa elevers inklusion:

“When teachers and support staff are able to work effectively to-
gether, it has been found that the problems associated with the
severity of the pupil’s learning difficulty can be diminished...It is
important, therefore, to create a collaborative environment within
the school so that teachers can draw from the experiences of oth-
ers and get the support they need to differentiate effectively and
accommodate learners successfully.” (Winter & O’Raw, 2010: 78)

Muligheden for kollaborative undervisningsformer er selvsagt ikke be-
grenset til samarbejdet mellem lzrer og stotteperson, men snarere et
organisatorisk anliggende for skolen som helhed. Ikke desto mindre,
peger ovenstdende data pa, at kollaborative undervisningsformer har
positive effekter pa elever i komplicerede leringssituationer. Begrebet
bredere pzdagogisk rolle, i forbindelse med anvendelse af stotteforan-
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staltninger, rummer netop den forstaelse, at stotte ikke ma begranses til
ensidige opgaver sisom adfardsstotte til en enkelt elev, men i hojere
grad skal stotteforanstaltninger tenkes og praktiseres i et nart sam-
arbejde med lzrere i forhold til planlegning af undervisning og udferelse
af elementer af undervisningen (Blatchford et al., 2009).

Det traditionelle skel mellem almenpadagogikken og specialpadagogik-
ken har undergiet en transformerende proces i de seneste ar sarligt qua
redefinering af specialundervisningsbegrebet samt politiske initiativer
vedrorende inklusion i skolen. Data i narverende review peger pa, at
kollaborativ undervisning, der varetages af en laerer samt en stotteperson
med specialpadagogisk viden og kompetencer, netop bidrager til at redu-
cere dette traditionelle skel:

“Collaborative teaming provides a vehicle for unifying the histori-
cally dual systems of general and special education.” (Hunt, Soto,
Maier, & Doering, 2003: 316)

Dette bidrager ligeledes til forstielsen af stotteforanstaltninger som va-
rende kendetegnet ved ovenstiende diskuteret bredere pxdagogiske rol-
le, hvor stottepersonen bidrager med sin szrlige viden og kompetencer i
et nert samarbejde med lererens almenpadagogiske viden og kom-
petencer. Kollaborative undervisningsformer, der tager udgangspunkt i
et samarbejde mellem lzerer og stotteperson har positive effekter pa ele-
vers lering og deltagelse 1 skolens fxllesskaber:

“...a collaborative teaming process increased the students’ en-
gagement in classroom activities...there was also an increase in in-
teractions initiated by the focus students.” (Hunt et al., 2003: 328)

Hunt et al. (ibid.) finder, at der er positive effekter af kollaborative un-
dervisningsformer pa eleverne generelt, men ligesa eleverne med sarlige
behov. Et centralt aspekt ved disse positive effekter er tiden og viljen til
at kommunikere og samarbejde. Kollaborative undervisningsformer for-
drer en hoj grad af kommunikation og samarbejde samt tid til refleksion
over undervisningens forskellige elementer:
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“One possible reason for these positive outcomes may be that
members of the collaborative teams had #ime o reflect together on an
ongoing basis. The need for compensated time for regularly
scheduled team meetings appears to be an essential component of
the collaborative teaming process.” (Hunt et al., 2003: 329)

Flere studier peger pa signifikansen af et teet samarbejde, hvor stottefor-
anstaltninger er en del af, i samarbejde med lareren, planlegningen og
evalueringen af undervisningen:

“The importance of team work and effective communication was
seen as an essential feature of the school, with teachers comment-
ing upon the need to involve their Learning Support Assistants in
lesson planning.” (Rose, 2000: 193)

Det kollaborative undervisningsmilje i nxrverende sammenhzng har
ligeledes positive effekter pa elever med sarlige behovs deltagelse og la-
ring af den drsag, at lerer og stotteperson samarbejder om at udfaerdige
og evaluere stotteplaner for elever med szrlige behov:

“...to focus efforts on those students who required intensive and
comprehensive plans of support for success and provided the
general education teachers with additional resources to implement
the support plans.” (Hunt et al., 2003: 329)

Data peger pa signifikansen af at etablere et falles fokus pa elever i
komplicerede laeringssituationer og saledes udfardige stotteplaner, der
har til hensigt at sikre en art konsensus i maden at etablere stottefor-
anstaltninger for den enkelte elev. Der er data i reviewet, der indikerer, at
det har negative effekter pa elever med sxrlige behov, sifremt stotte-
foranstaltninger ikke er planlagt i faellesskab, det vil sige, der er data der
peger pa negative effekter ved en mangel pa kollaborative undervisnings-
former (Dyssegaard et al., 2013).

Elevengagement

Programteori 3 antager, at stotteforanstaltninger er effektfulde i forhold
til elevernes sociale deltagelse, lering og subjektive oplevelse af at vare
inkluderet af den arsag, at anvendelsen af stotteforanstaltninger har en
positiv effekt pa elevers engagement. Ydermere kan elevengagement hos
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elever med searlige vanskeligheder korrelere med en reducering 1 forstyr-
rende adferd, hvilket kan afstedkomme et hojere leringsudbytte samt
oplevelse af at vaere inkluderet:

“These results indicated that the presence of support staff had a
seemingly beneficial effect on pupils in terms of: 1. increasing the
amount of classroom engagement, as seen in the increase in pupil on
task, and the reduction in off task, behaviour.” (Blatchford et al.,
2009: 127)

Vi ser igen en korrelation mellem to af ovenfornavnte programteorier,
da data peger p4, at uddannet stottepersonale har en effekt pa elevers en-
gagement i undervisningen:

”En af konklusionerne fra reviewet er, at lererassistenter har en
positiv effekt over for elever med szrlige behov i forhold til at
fastholde deres faglige engagement, nir lererassistenter er uddan-
net til at levere en specifik intervention til enkelte elever eller
mindre grupper af elever.” (Dyssegaard et al., 2013: 60)

En yderligere sammenhang mellem stotteforanstaltninger og elevengage-
ment er programteori 2 — kollaborative undervisningsformer. Hunt
(2003) undersogte elevengagement for og efter initieringen af kollabora-
tive undervisningsformer og finder, at graden af sakaldt ikke-engagement
falder signifikant efter initieringen af kollaborative undervisningsformer:

“Following implementation of the targeted academic and social
supportts, nonengagement levels decreased from an average of

35%, 27%, 40%, 39%, 37%, and 23% for Jerry, Ashley, Francisco,
Pablo, Juan, and Alina.” (Hunt et al., 2003: 324)
Kollaborative forankrede stotteforanstaltninger medforer siledes en
reduktion i frekvensen af sakaldt ikke-engagement, hvilket ligeledes han-
ger sammen med en oget elevinitiering, hvilket vil sige, at stotteforan-
staltningen medforte, at eleverne tog flere initiativer i forbindelse med
deltagelse i sociale aktiviteter samt leeringsprocesser.

Der er data i reviewet, der peger pa at anvendelsen af stotteforanstalt-

ninger kan have en negativ effekt pa elevers engagement i undervis-
ningen. Disse data har en tat affinitet med antagelserne i programteori 4,
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der indbefatter at en tet en-til-en stotte kan have negative effekter pa
elevens inklusion:

“However, simply placing students with behavioral disorders
(BD) in general education classrooms is not enough to ensure that
productive engagement with peers will ensue. Providing students
with BD with a one-on-one assistant potentially compounds the
problem since one-on-one assistance often interferes with natural
peer interactions.” (Malmgren et al., 2005: 104)

Data indikerer saledes, at stotteforanstaltninger kan have en negativ ef-
fekt pa elevers sociale engagement 1 skolens fallesskaber, hvilket diskute-
res nedenfor i forbindelse med programteori 4. Det figurerer flere steder
1 data, at sammenhangen mellem uddannet og sakaldt sensitivt stotte-
personale og elevengagement i forhold til social interaktion og initiering
er tydelig:

“...‘sensitive’ teaching assistants (T'A) support can facilitate pupil

engagement in learning and social activities, with the class teacher

and their peers; that is, sensitive TA support can both facilitate in-

teraction, and also reflect an awareness of times when pupils need
to undertake self-directed choices and actions.” (Alborz, 2009: 1)

Saledes kan stotteforanstaltninger facilitere elevengagement i laerings- og
sociale aktiviteter, men ligesa etablere en opmarksomhed omkring, hvor-
nar det er gunstigt for eleven at foretage aktiviteter og valg pa egen hand.

Afhaengighed og marginalisering

Programteori 4 indbefatter den logik, at stotteforanstaltninger kan have
en marginaliserende effekt pa elevens deltagelse i skolens forskellige fal-
lesskaber, sifremt stotteforanstaltningerne via en meget taet en-til-en
relation mellem elev og stotteperson hindrer elevens sociale initiativer og
deltagelse, hvilket ligeledes kan influere negativt pa elevens lxring.
Blatchford (2009) finder en negativ korrelation mellem mangden af in-
dividuel stotte til elever i komplicerede leeringssituationer og deres lering:

“We found a general trend towards a negative relationship be-
tween support staff contact and pupils’ academic progress over
the year.” (Blatchford et al., 2009: 134)
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Blatchford et al. (2009) forklarer blandt andet deres fund med en hen-
visning til det szrdeles disparate uddannelsesniveau, som stotteperso-
nerne i studiet besad. Det betones imidlertid, at dette ikke kan vare ho-
vedforklaringen, men at stottens effekt pa elevens sociale deltagelse
haznger noje sammen med den negative effekt pa leringen. I et andet
studie paviser Blatchford (2004) ligeledes, at der ikke kan pavises statisti-
ske positive effekter af anvendelsen af stotteforanstaltninger pa elever
med sarlige behovs lering:

“The results indicate that there is no evidence of a significant ef-
fect of extra staff/TAs in the classtoom upon progress in litera-
cy...” (Blatchford, Russell, Bassett, Brown, & Martin, 2004: 62)

Disse resultater kedes igen sammen med det forhold, at sifremt stotte-
foranstaltninger rummer hazmmende effekter pa elevens sociale del-

tagelse, medforer det ligesa negative effekter pa elevens laring.

Det er ydermere vasentligt at betone, at resultaterne udspringer af analy-
ser, hvor centrale faktorer ved stotteforanstaltninger er inkorporeret, det
vil sige, at graden af stottepersonens uddannelse, antallet af stottetimer i
klassen, mazngden af forberedelsestid og tid til samarbejde med lerer
fungerer som variable i analyserne:

“There were no effects on pupil academic outcomes found for
characteristics of T'As, that is, number of hours worked, whether
working with a statemented pupil, whether they had planning
time, feedback time (with teachers), whether satisfied or not,
whether a current parent of a child in the school, whether they
had been a parent, whether they were a volunteer, their qualifica-

tion level, whether they had a qualification relevant to being a
TA...” (Blatchford et al., 2004: 62)

Fielding-Barnsley (2009) har i et studie af elever med sarlige behovs
oplevelse af stotteforanstaltninger vist, at stotte inden for almenklassens
rammer kan have marginaliserende effekt, da eleven foler sig anderledes,
hvilket kan have negativ influens pa elevens oplevelse af at hore til det
pagxldende fzllesskab. De interviewede elever papegede, at de i visse
tilfeelde heller ville modtage stotte uden for klassens ramme, da det séle-
des var mindre synligt, at de havde brug for ekstra hjalp.
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Videre er der data, der illustrerer, hvorledes stotteforanstaltninger kan
skabe sikaldte symbolske og fysiske barrierer i forhold til elevers del-
tagelsesmuligheder og laering. Stottepersonens tilstedevarelse kan siledes
blive en barrierer for eleven, sifremt denne alene er orienteret mod ele-
ven og ikke elevens relationer med resten af klassen:

“Interactions with T'As seemed to be at the expense of interac-
tions with the teacher and, more so, with peers. Overall, state-
mented pupils had far fewer peer interactions as control pupils
(18 vs. 32%).” (Webster & Blatchford, 2013: 473)

Laustsen (2009) papeger i forbindelse med sit effektstudie pa danske
skoler, at stotteforanstaltninger, der indgar i en tat en-til-en relation med
eleven, hindrer elevens deltagelsesmuligheder 1 klassens fallesskaber
samt hindrer lering:

b3

. en stotteperson til en enkelt elev hindrer laering, fordi perso-
nen hele tiden stir ved eller bagved eleven, og som derved med
sine gode intentioner kommer til at skaerme eleven med de sarlige
behov fra de ovrige elever i klassen. Eleven med de sxtlige behov
foler sig tydeligvis isoleret og ckskluderet fra fallesskabet og fra
den fzlles leringssituation, og dette observeres i form af mangel
pa deltagelse og engagement i opgaverne og i de ovrige elevers bi-
drag til leringssituationen. Denne iagttagelse understottes ogsd af
observationer, som beskriver, at eleven med de szrlige behov
blomstrer op og begynder at deltage med relevante sporgsmal og
svar, si snart hans/hendes sikaldte stottelerer forlader klassen.”
(Laustsen, 2009: 110)

Programteoriens antagelse vedrorende stotteforanstaltningens manglen-
de effekt, qua social og leringsmessig marginalisering, er tydelig i data
ovenfor, og det anskueliggores swrligt ved reduktionen af den margi-
naliserede position, idet stotteforanstaltningerne ikke lengere er aktive 1
klassen.

Et andet centralt aspekt i data, der fungerer som evidens i forhold til
programteorien vedrorende stotteforanstaltningers potentielle marginali-
serende og leringshemmende effekt, er at en tet en-til-en relation mel-
lem stotteperson og elev strider imod selve grundprincipperne i en inklu-
derende grundholdning. Nar stotteforanstaltninger har en marginali-
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serende effekt, der hemmer elevers muligheder for deltagelse i skolens
txllesskaber, optimal lzering samt en oplevelse af at vaere inkluderet, er de
selvsagt ikke inkluderende stotteforanstaltninger, men derimod eksklude-
rende:

“However, where support staff are working on a one to one basis
with pupils, this approach may be viewed as running counter to
the philosophy and intent of inclusive education as it differenti-
ates them from their peers. Lorenz (1998) notes that when an as-
sistant is ‘velcroed’ to the child, there is a real danger that the
child will be prevented from forming relationships with his or her
peers and may develop an unhelpful dependency on the support
worker. They are also at risk of becoming passive and developing
a learned helplessness.” (Winter & O’Raw, 2010: 72)

Saledes viser data, at en afthangighed af stotteforanstaltninger, der ikke
nodvendigvis er elevens athangighed, hemmer elevens interaktion med
klassekammerater og har risiko for at etablere en art tillert og passiv
hjzlpeloshed.

Time on task

Time on task er den faktiske tid, eleven anvender pa en given laeringsak-
tivitet. Programteori 5 antager, at stotteforanstaltninger har positiv effekt
pa elever af den drsag, at de giver eleven mere aktiv tid til den pagalden-
de leringsaktivitet. Data indikerer flere variationer af anvendelsen af
stotteforanstaltninger, der afstedkommer, at eleven far mere aktiv time
on task:

”Et eksempel pa god praksis er, ndr klassen efter en indledende
introduktion deles op i to hold, et stort og et lille, hvor det lille
rummer 4 elever med szrlige behov, som s far glede af den tat-
tere og mere specialiserede kontakt med en lerer fra skolens res-
sourceteam. Et andet godt eksempel er situationer, hvor en AKT-
leerer tager hind om en elev, som har meget vanskeligt ved at
koncentrere sig om det, de andre elever er i gang med. AKT-
lereren formir at fd rettet den uopmarksomme elevs opmaerk-
somhed ind i forhold til det, der arbejdes med i klassen, og derved
far eleven med sarlige behov en oplevelse af at vaere med i fxlles-
skabet og mulighed for at deltage i de leringsaktiviteter, der fore-
gir.” (Laustsen, 2009: 109)
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Det er centralt at papege, at ovenstiende data vedrorer eksempler pa
stotte givet inden for almenklassens rammer. Data indikerer igen en sam-
menhang mellem flere af de identificerede programteorier. Der er sile-
des tale om en stotteperson, der besidder en malrettet og specialpeda-
gogisk viden og endvidere en anvendelse af stotteforanstaltninger, der er
praktiseret ud fra en forstdelse af en bredere padagogisk rolle, hvor der
frem for at tenke i en individualiseret stotte, der som diskuteret ovenfor
kan virke marginaliserende og leringshemmende, arbejdes i bredere
relationelle kontekster. Endvidere tyder data pa, at der er tale om en vis
grad af kollaborativ undervisningsform, hvor lerer og stotteperson har
kommunikeret om undervisningens organisatoriske strukturer. Stotte-
personen formar at skabe rammer, der virker befordrende pa eleverne
med sxrlige behovs aktive tid i forhold til den forhandenvarende opga-
ve. Stottepersonen har, jevnfor ovenstdende data, positiv effekt pa ele-
vernes opmarksomhed, der i denne forbindelse forer til lering samt en
oplevelse af at hore til det pagzldende fallesskab.

Der er imidlertid ligeledes data i reviewet, der tyder pa, at stotteforan-
staltninger kan have en positiv effekt pa elevens time on task, men sam-
tidigt have negative effekter pa elevens lering. Dette forekommer i til-
txlde, hvor stottepersonen er rettet mod at fa eleven til at ferdiggere sin
opgave hurtigt uden at have et konstruktivt lerings- og evaluerings-
perspektiv i forhold til, hvorvidt eleven faktisk leerer noget af sit arbejde i
forbindelse med pagzldende leeringsaktivitet:

“Compared with teachers, TAs are more likely to supply answers,
give inaccurate or misleading explanations, and prioritise task
completion over learning and understanding.” (Webster & Blatch-
ford, 2013: 476)

Stotteforanstaltningernes positive effekt pa elevens time on taks om-
handler, i flere af studierne i1 reviewet, stotte til at organisere larings-
aktiviteter. Flere elever med sarlige behov har vanskeligheder med op-
marksomheden og eksekutive funktioner, hvorfor organisering i for-
bindelse med at arbejde med forskellige opgaver, kan volde vanskelig-
heder:
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“Learning Support Assistants were observed providing organisa-
tional guidance to individual pupils with special educational needs.
At such times they checked to see that individual pupils under-
stood what was expected and to ensure that they were given the
necessary equipment and materials and that they understood the
task. Once satisfied that the pupil was organised, the LSA would
usually withdraw and leave the pupil to work independently. Peri-
odic checks were made, but these often lasted no more than a few
seconds.” (Rose, 2000: 194)

Endnu en gang er der tydelige paralleller mellem programteoriernes lo-
gikker. Ovenstiende data peger pa, at stottepersonen vurderer at trakke
sig tilbage, nar denne har sikret sig, at eleven har forstiet opgaven og er
organiseret. Der er en klar sasmmenhang med programteorien vedroren-
de risikoen for, at en tet individualiseret stotte kan virke marginalise-
rende og leringshemmende samt programteorien vedrorende malrettet
uddannelse.

Blatchford (2009) finder, at anvendelsen af stotteforanstaltninger bi-
drager til, at elever fir opmarksomhed pa opgaven og er mere ved-
holdende. Desuden vises der en sammenhang mellem den ogede aktive
til pa leeringsaktiviteten samt det forhold, at stetten reducerer frafald fra
opgaven, at eleverne far mere tillid til egen evner:

“Children are focused, aware and on-task, stay on task and can
build confidence.” (Blatchford et al., 2009: 35)

Et vasentligt aspekt ved stotteforanstaltningernes befordrende effekt pa
elevernes evne til at arbejde kontinuerligt med en given opgave bestar i
stottepersonens differentierende tilgang til eleven og opgaven:

“Teaching assistants were essential to the differentiation of tasks
for supported pupils. This was most evident in those instances
when there were comments on engaging in practices that changed
the pace of the task, deconstructing concepts or instructions,
prompting or questioning pupils so that they might arrive at an
answer for themselves, and rephrasing or augmenting the teach-
et’s talk.” (Blatchford et al., 2009: 95)
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Data tyder pi, at stottepersonens differentiering i forhold til lerings-
aktiviteter samt kommunikerende, og derved stottende, tilgang til dekon-
struktion af begreber eller instruktioner fra lereren er medvirkende til
den ogende time on task. Saledes er stottepersonens kontribution til
elevens time on task ligeledes procesorienteret, det vil sige, at stotten til
eleven rummer en art procesledelse, der hjelper eleven med organise-
rende aspekter ved opgavelosning samt overgang fra en opgave til en
anden.

2.10 Syntese og afslutning

Syntesens overordnede formal, i forbindelse med det kritisk realistiske
systematiske review, er at forfine eller udvikle programteorierne, det vil
sige, pracisere hvad der virker, for hvem, og under hvilke omstendig-
heder (Pawson, 2006; Rycroft-Malone et al., 2012). Pawson (2005) disku-
terer, at det forklarende perspektiv 1 det kritisk realistiske systematiske
review blandt andet fremkommer i reviewets syntese:

”What is achieved in synthesis is a finetuning of the understand-
ing of how the intervention works. Synthesis refers to making
progtress in explanation. The explanatory quest is inevitably com-
plex.” (Pawson, 2005: 31)

Ovenstiende dataekstrahering har fremhavet data fra de i reviewet in-
kluderede empiriske undersogelser. De ekstraherede data har anskuelig-
gjort menstre 1 data, der kan henfores til de identificerede program-
teorier, med andre ord er der tale om data, der understotter antagelserne
om, hvorfor og hvordan en intervention som inkluderende stottefor-
anstaltninger virker, eller hvorfor aspekter ved interventionen ikke vir-
ker.

Programteorien vedrorende uddannet stottepersonale opererede med
den logik, at graden samt kvaliteten af elevers deltagelse i skolens falles-
skaber og lering oges, nar stotteforanstaltninger varetages af personale,
der besidder en malrettet uddannelse i forhold til at varetage stottefunk-
tionen. Et delaspekt ved denne programteori omhandler det forhold, at
nar stottelereren er uddannet til stottefunktionen er sandsynligheden for,
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at han eller hun malretter stotten med udgangspunkt i grupper og ikke
blot et tet en-til-en forhold med eleven, der modtager stotte. Noget an-
tyder, at pa denne made har stotteforanstaltningerne ikke alene en posi-
tiv betydning for den elev, der modtager stotten, men ligeledes for flere
af klassens elever. Ydermere hanger elementer i denne programteori
sammen med programteorien om kollaborative undervisningsformer.
Nar stottepersonen og klasse- og/eller faglarer er uddannede i at plan-
legge, gennemfore og evaluere undervisningen kollaborativt, har dette en
positiv betydning for elevens deltagelse, oplevelse af at hore til og leering.

Programteorien angdaende kollaborative undervisningsformer er foran-
kret 1 den premis, at nar stottelerer og klassens leerer er uddannet i kol-
laborative tilgange til paedagogik og undervisning og praktiserer dette i
klassen, rummer det positive betydninger for elevens deltagelse i skolens
txllesskaber, oplevelse af at hore til og skabelse af positive selvbilleder
og mestringsoplevelser. Kardinalpunktet i programteorien omhandler
saledes graden og kvaliteten af samarbejdet og kommunikationen mellem
klassens professionelle, der fremmer betingelserne for en anvendelse af
stotteforanstaltninger, sa disse netop har positive betydninger for eleven.
Helt fundamentalt omhandler dette bl.a. klare forstéelser af lektionernes

indhold og progression samt viden om elevens vanskeligheder og szrlige
behov bl.a. 1 forhold til hjelpemidler.

Reviewet viste endvidere, at programteorien elevengagement har et for-
klarende potentiale 1 forhold til, hvilke betydninger stotteforanstaltninger
har. Anvendelsen af stotteforanstaltninger har saledes en betydning for
elevens engagement, hvilket bla. kan forklares gennem en rakke af
ovenstaende programteorier. Saledes er der en sammenhang med pro-
gramteorien vedrorende stottepersonens uddannelse, hvilket kan hange
sammen med, at en adakvat uddannelse i forhold til stettefunktionen
kan medfore, at stottepersonen i hojere grad udger en del af elevens
sociale kapital, hvilket diskuteres mere indgaende i1 kapitel 6 nedenfor.
Programteorien kan endvidere udvides med den forstaelse, at stottefor-
anstaltningerne afstedkommer, at eleven far flere positive mestringsople-
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velser og danner positive selvbilleder, hvilket kan give mere engagement
1 en rekke af skolens fzllesskaber.

Reviewet har ogsa frembragt programteorien vedrorende afhzngighed
og engagement. Programteorien rummer antagelser om, at stotteforan-
staltninger kan have en athxngighedsskabende og marginaliserende be-
tydning for eleven, der modtager stotte. Denne antagelse hznger bl.a.
sammen med programteorierne ovenfor vedrorende uddannelse og kol-
laborative undervisningsformer. Safremt stottepersonen ikke har den
fornedne viden vedrorende stottefunktionen, er der en risiko for, at der
skabes et txt og potentielt marginaliserende forhold, der rummer negati-
ve betydninger for elevens deltagelsesmuligheder 1 klassens fallesskaber,
oplevelse af at hore til disse fellesskaber og leering. Programteorien in-
deholder ligeledes den mekanisme, at nar stottelereren og klasse-
og/eller faglaereren ikke samarbejder og kommunikerer om undervisnin-
gens indhold og progression pa en fyldestgorende made, har det en ne-
gativ betydning for elevens deltagelse, anvendelse af eventuelle hjxlpe-
midler, oplevelse af at vaere inkluderet og laering.

Den femte og sidste programteori omhandler elevens anvendte tid pa
undervisnings- og leringsaktiviteter. Programteorien rummer antagelsen
om, at stotteforanstaltninger kan medfore, at eleven fir mere time on
task, hvilket bl.a. kan vare faglig deltagelse eller deltagelse i gruppearbej-
de med klassekammerater. P4 denne made kan programteorien forstas
saledes, at stotteforanstaltningerne kan bidrage til, at eleven zndrer sine
forudsatninger for lering og saledes deltager mere, oplever sig inkluderet
og laerer. Denne programteori indeholder ligeledes den antagelse, at idet
stotteforanstaltninger kan medfere mere time on task for eleven, der
modtager stotte, kan det ogsa have positive betydninger for klassens
andre elever bl.a. 1 form af mere positive kollektive mestringsoplevelser.

Det kritisk realistiske systematiske reviews syntese har ovenfor prasente-

ret en rakke programteorier, der rummer antagelser eller logikker om,
hvorfor anvendelsen af stotteforanstaltninger har enten positive eller
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negative betydninger for eleven, der modtager stotte. Syntesens formal
var, som tidligere nevnt, at udvikle programteorierne og saledes skabe et
mere fyldestgorende billede af hvilken betydning anvendelsen af stotte-
foranstaltninger har.
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Kapitel 3

Metodologiske overvejelser — et mixed methods
forskningsdesign

3.1 Indledning

I dette kapitel belyses og diskuteres athandlingens metodologiske over-
vejelser og disses konsekvenser for forskningsdesignet. Da afhandlingens
metodologiske og metodiske positionering er forankret i en mixed me-
thods forskningstradition, vil jeg indledningsvis prasentere en overord-
net diskussion af de historiske bevaegelser indenfor dette sdkaldte tredje
paradigme samt prasentere en operationel definition af mixed methods.
Endvidere vil jeg diskutere de videnskabsteoretiske og filosofiske pra-
misser, der ligger til grund for en mixed methods tilgang til forskning og
soge at afklare, hvilke implikationer en sadan diskussion rummer set i
relation til nerverende undersogelse. I det efterfolgende kapitel praesen-
teres afhandlingens forskningsdesign samt den ramme, der har til hensigt
at sikre en kontinuerlig integration mellem kvantitative og kvalitative
dataindsamlingsmetoder og analyse gennem hele athandlingen. Siledes
foreligger der en tet sammenhang mellem narvarende kapitel og kapitel
3 vedrorende empiriens tilsynekomst og de metodiske valg.

3.2 Fra paradigmatisk dualisme til et tredje perspektiv — et
historisk nedslag

Athandlingens forankring 1 mixed methods forskning belyses og disku-
teres 1 det folgende. Det synes imidlertid formalstjenligt indledningsvist
at diskuterer de historiske bevagelser 1 forhold til udviklingen af mixed
methods forskning for at opbygge en forstaelse af traditionens perspekti-
ver, muligheder og implicitte dilemmaer.
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Mixed methods forskning kan overordnet set betragtes som det tredje
forskningsparadigme inden for social- og adfxrdsvidenskaberne og ma,
som jeg vil fremfore 1 nedenstiende, anskues som en kritisk reaktion pa
det mere eller mindre dikotomiske forhold, der traditionelt set har het-
sket mellem kvantitative og kvalitative verdensopfattelser og metoder.
Mixed methods, hvor savel kvantitative som kvalitative perspektiver og
metoder anvendes fra dataindsamling til analyse, er ingenlunde et nyt fa-
nomen. P4 samme vis er debatten mellem det kvantitative henholdsvis
det kvalitative paradigme heller ikke et moderne fanomen, men derimod
en diskussion der har filosofiske redder 1 Platons, Sokrates’ og sofister-
nes diskussioner om mader at anskue verden pa (Johnson, Onwueg-
buzie, & Turner, 2007). Disse grundlaeggende videnskabshistoriske dis-
kussioner har haft og har til stadighed en signifikant influens pa de
mader, hvorpa vi anskuer verden, viden og metodiske tilgange til skab-
else af viden, og de rummer samtidigt svaret pa, hvorfor forholdet mel-
lem det kvalitative og det kvantitative traditionelt karakteriseres som
vaerende dikotomisk.

Pa trods af, at blandende metoder som made at forsta verden pd og som
metodisk tilgang til forskning, gar tilbage til den vestlige filosofis arne-
sted, er det muligt at identificere Mixed Methods som en ny bevagelse
eller diskurs indenfor samfunds- og humanvidenskaberne, hvilket blandt
andet manifesteres gennem det fagfxllebedomte tidsskrift Journal of
Mixed Methods, der blev en realitet 1 2007, samt den arlige konference
Mixed Methods International pa universitetet i Leeds (Johnson, On-
wuegbuzie, & Turner, 2007). En overordnet forstielse af mixed methods
er forankret 1 signifikansen af multiple synspunkter og positioner i relati-

2

on til skabelsen af viden: ”...an approach to knowledge (theory and
practice) that attempts to consider multiple viewpoints, perspectives,
positions, and standpoints always including the standpoints of qualitative
and quantitative research.” (Johnson, Onwuegbuzie, & Turner, 2007:
115). Diskursen vedrorende mixed methods, som vi kender paradigmet i
dag, begynder at manifestere sig i lobet af de forste 60 ar af det tyvende

arhundrede primart indenfor kulturantropologien og sociologien, hvor
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forskere understreger betydningen af at inddrage savel kvalitative som
kvantitative perspektiver og positioner (bl.a. Gans, 1962; Hollingshead,
1975; Lynd & Lynd, cop. 1956). Anderledes ser Creswell og Plano Clark
(2011) pa udviklingen af dette tredje paradigme, som de daterer til slut-
ningen af 1980’erne, hvor forskellige centrale publiceringer fokuserer pa
en egentlig definition af mixed methods samt en diskussion af, hvorledes
kvalitative og kvantitative positioner skal integreres 1 savel dataindsam-
ling som analyse (bl.a. Brewer & Hunter, 1989; Creswell, 1994; Fielding
& Fielding, 1986; Greene, Caracelli, & Graham, 1989).

Mixed methods som et tredje paradigme kan anskues som en kritisk re-
aktion pa det ovennaxvnte til tider antagonistiske forhold mellem det
kvalitative henholdsvis det kvantitative paradigme. I et idehistorisk per-
spektiv ser vi kontinuerligt, at nye antiteser opstir som folge af kritiske
perspektiver pa tidens dominerende teser og ideer. Mixed methods kan
netop anskues som en sidan kritisk reaktion — en kritisk modbevzaegelse,
der er konstitueret af en syntese mellem de gaxldende paradigmer og sa-
ledes indeholder bade kvalitative og kvantitative komponenter (Johnson,
Onwuegbuzie & Turner, 2007). Udviklingen frem mod mixed methods
som et alternativt paradigme kan endvidere betragtes som et metodisk
og analytisk behov, der opstir qua kompleksiteten i vores forsknings-
sporgsmal:

”Researchers situate numbers in the contexts and words of partic-

ipants, and they frame the words of the participants with num-

bers, trends and statistical results. Both forms of data are neces-
sary today.” (Creswell & Plano Clark, 2011: 21)

Det vil siledes sige, at vi som grundlag for udviklingen af mixed me-
thods kan identificere bade idehistoriske udviklinger i form af kritiske
reaktioner pa eksisterende videnskabsteoretiske teser og den enkelte for-
skers pragmatiske behov for mere adakvate og udtemmende metodiske
positioner og tilgange til forskningssporgsmal.

Creswell og Plano Clark (2011) opererer med fem udviklingsperioder 1
forhold til etableringen af mixed methods som et tredje paradigme:
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1. Den formative periode

De forste formative bevagelser gir tilbage til 1959, hvor Cambell og
Fiske (1959) introducerer ideen om triangulering og anvendelsen af mul-
tiple metoder. Campbell og Fiske fremforer, at kvalitative og kvantitative
integrative tilgange til forskning eger validiteten i forskningen. Den for-
mative periode fortsztter til 1980’erne og er primart forankret i psyko-
logien og sociologien. Campbell og Fiske argumenterer for en tilgang
konstitueret af multiple metodiske positioner med det formal for oje at
konstruere valideringsteknikker. Der er saledes ikke tale en fuldstendig
mixed methods forskningsmetodologi (Creswell & Plano Clark, 2011).

2. Paradigmedebatten

I lobet af 1980’erne og op 1 90’erne opstar diskussioner vedrorende mu-
ligheden for overhovedet at kombinere kvalitative og kvantitative meto-
der og positioner. Et af de centrale argumenter er, at de filosofiske fun-
damenter for de to paradigmer er for vaesensforskellige og ikke forene-
lige. Sxrligt Guba og Lincoln (1988) understreger, at kvantitative ver-
densopfattelser og metodikker ikke er kompatible med det kvalitative
paradigme. Savel Guba og Lincoln som en rxkke andre bidragsydere i
paradigmedebatten, der advokerer for inkommensurabiliteten mellem
det kvalitative og kvantitative paradigme, bliver betegnet som purister. I
slutningen af 1980’erne og 1 lobet af 90’erne er der imidlertid en rakke
substantielle artikler, der kritiserer det dikotomiske forhold mellem de to
dominerende forskningsparadigmer og foreslar en art paradigmatisk for-
soning, hvor der skabes tattere forbindelser mellem henholdsvis det
kvantitative og det kvalitative

3. Den procedurale eller operationelle periode

Som belyst 1 ovenstiende bliver de videnskabsteoretiske og filosofiske
diskrepanser aflost af indikationer pa konsensus i debatten. Creswell og
Plano Clark (2011) betegner denne udvikling den procedurale. Jeg har
valgt at udvide betegnelsen for perioden med den operationelle udvik-
lingsperiode. Det, der karakteriserer perioden, er fokuseringen pa netop
en operationalisering af mixed methods som et tredje paradigme. Det vil
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sige arbejder, der indkredser, preciserer og definerer maderne hvorpa
dataindsamling, dataanalyse, forskningsdesigns og formalsbeskrivelser
bedst muligt forstds og praktiseres inden for rammerne af mixed me-
thods. Greene, Caracelli og Graham publicerer en central artikel i 1989,
der beskriver og diskuterer formalene og rammerne for mixed methods
forskning. Artiklen er en gennemgang af 57 forskellige mixed methods
projekter, og pa denne baggrund udvikles et klassifikationssystem besta-
ende af fem former for mixed methods designs eller rationaler:

1. Triangulering soger konvergens og konfirmation af resultater fra
forskelligartede metodiske tilgange ved undersogelse af samme
fenomen eller besvarelse af samme forskningssporgsmal.

2. Komplementaritet soger uddybning, kvalificering eller pracisering af
resultaterne fra en metode gennem resultaterne fra den anden
metode.

3. Udyikling soger at udvikle eller informere en metode gennem re-
sultaterne genereret ved en anden metode. Eksempelvis kan sta-
tistisk data, genereret gennem kvantitative metoder, sette ram-
merne for sporgsmalene i et interview.

4. Inmitiation soger at identificere paradokser, modsztninger og nye
perspektiver, der afstedkommer revurderinger og reformulerin-
ger af forskningssporgsmal eller nye undersogelser.

5. Ekspansion soge at udvide dybden eller bredden i forhold til un-
dersogelsens genstandsomrade gennem anvendelsen af multiple

metoder (Greene et al., 1989, min oversattelse).

Greene, Caracelli og Grahams (ibid.) artikel har efterfolgende varet an-
ledning til en lang rakke centrale artikler, der viderudvikler klassifika-
tionssystemet og identificerer yderligere mixed methods positioner og ra-
tionaler. Dette vender jeg tilbage til i relation til operationelle definitioner
af mixed methods, hvor Johnson et al., (2007) foretager et review af gzl-
dende mixed methods definitioner.
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4. Advokerings- og ekspansionsperiode

Gennem de seneste ar er anvendelsen af mixed methods 1 forskningspro-
jekter inden for en lang raekke fag- omrader steget betragteligt. Dette skal
ses 1 sammenhzng med, at stadig flere forskere advokerer for anvendel-
sen af mixed methods som et alternativt forskningsparadigme til den
traditionelle sondring mellem kvantitative og kvalitative positioner og
metodiske tilgange. Maxngden af artikler i det fagfzllebedomte tidsskrift
Journal of Mixed Methods Research, der advokerer for de forsknings-
massige potentialer og perspektiver ved blandet forskning, vokser ha-
stigt (Creswell & Plano Clark, 2011). Udbredelsen af paradigmet illustre-
res 1 en rxkke reviews af mixed methods forskning relateret til
varierende fagomrader — forskning i forhold til hejere uddannelse, evalu-
eringsforskning, forskning 1 psykologi og uddannelse og forskning i fa-
milie- og hverdagsliv (Clark, Huddleston-Casas, Churchill, Green, &
Garrett, 2008; Creswell, 1994; Greene et al., 1989; Johnson & Onwueg-
buzie, 2004).

Tashakkori og Teddlie udgiver i1 2003 Handbook of Mixed Methods in Social
& Behavioral Research, der rummer en omfattende diskussion af mixed
methods som forskellige forskningsdesigns, paradigmets kontroverser og

paradokser samt overordnede metodologiske diskussioner (Tashakkori
& Teddlie, 2010).

5. Den refleksive periode

De sidste 7 ars tid kendetegnes af Creswell og Plano Clark (2011) som
vaerende en periode, hvor mere kritiske metodologiske refleksioner har
varet centrale. Perioden konstitueres af lobende evalueringer af para-
digmet og fremtiden for dette, samt et fokus pa konstruktiv kritik af de
varierende udfordringer, som anvendelsen af mixed methods afsted-
kommer. Jeg vil 1 det folgende prasentere centrale elementer af disse
kritiske diskussioner.

Mixed methods har som et alternativ til ovennzvnte dominerende para-

digmer gennemgiet en markant transformation fra at vere en ikke-de-
fineret reaktion pa det dikotomiske forhold mellem det kvalitative hen-
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holdsvis det kvantitative paradigme til at fremsta som et tredje paradig-
me med operationelle definitioner, metodiske fremgange og rationaler
(Creswell & Plano Clark, 2011). Et af kardinalpunkterne i kritikken af
mixed methods er, hvorvidt dette tredje paradigme overvejende er for-
ankret 1 en senpositivistisk position med en implicit marginalisering af
kvalitative og fortolkende tilgange til forskning (Howe, 2004) Howe ba-
serer sin kritik pa en rakke reviews af mixed methods forskningsdesigns,
hvor han finder det signifikant, at storstedelen af disse i udstrakt grad
favoriserer de kvantitative elementer i undersogelsen og delvist mar-
ginaliserer de mere kvalitative og fortolkende tilgange. Howe kan have
en substantiel pointe, da de kvantitative komponenter 1 et stort udsnit af
mixed methods studier har en tendens til at have en central position pa
bekostning af de kvalitative komponenter. Sporgsmalet er imidlertid,
hvorvidt det er konstruktivt i et metodologisk perspektiv at anvende
begreberne kvalitativ og kvantitativ indenfor rammerne af mixed me-
thods. Flere bidrag til debatten 1 den refleksive periode udfordrer den
dikotomiske anvendelse af det kvalitative henholdsvis det kvantitative:

“The majority of mixed-methods research, however, is still pri-
marily based on the construction of a qualitative—quantitative di-

chotomy, variously described as ‘paradigms’, ‘binaries’ and ‘con-
tinuums.” (Giddings, 2006: 197)

Giddings diskuterer, hvorvidt diskursen omkring mixed methods blot er
en art diskursiv manevre, der har til hensigt at skjule det kvantitative
paradigmes fortsatte hegemoni. Videre betoner Giddings (ibid.), at dis-
kursen vedrorende mixed methods er forankret i en art politisk og
forskningsmassig korrekthed, der blandt andet kommer til udtryk gen-
nem finansieringen af mixed methods projekter. I forlengelse af dette
kan der argumenteres for at forsege at overskride den dikotomiske an-
vendelse af termerne kvalitativ og kvantitativ forskning. Argumentet er,
at en transcendering af disse dikotomiske begreber og forstaelser vil bi-
drage til en forstielse af, at de traditionelle paradigmatiske positioner
begge har for oje at forsta fenomener pa en systematisk og sammen-
hangende made og pa den baggrund gensidigt udelukker hinanden. En-
kelte foreslar at forlade de traditionelle forstaelser og begreber og i stedet
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operere med begreberne exploratory og confirmatory (undersogende og veri-
ficerende) (Onwuegbuzie & Teddlie, 2003).

Ogsa Creswell et al. (2011) opsummerer en rekke af de kritiske diskussi-
oner, der kendetegner den refleksive periode. Diskussionerne vedrorer
en rakke centrale aspekter omhandlende mixed methods: definitioner,
dataindsamling, filosofiske- og videnskabsteoretiske pointer, forskellige
diskurser vedrerende mixed methods og muligheder i forskningsdesigns.
Creswell betoner blandt andet, at et af dilemmaerne i relation til mixed
methods er, at vi ikke ved, hvorvidt paradigmet bidrager med swrlig var-
di til forskningsprocessen. Giver mixed methods en bedre og mere fyl-
destgorende forstaelse af komplekse faenomener end kvalitative eller
kvantitative metoder gor hver for sig? Videre sporger Creswell, om der
eksisterer for mange varianter af mixed methods designs, samt hvorvidt
disse er veldefinerede og hviler pa kvalificerede preemisser.

Sporgsmailet om, hvorledes mixed methods skal defineres, og hvordan
de forskellige operationaliserede definitioner udfordres og andrer sig
over tid, synes vaesentlig for nerverende athandling. Som felge heraf vil
jeg diskuterer de varierede definitioner af mixed methods samt diskutere
min forstdelse af mixed methods 1 naste afsnit.

3.3 Definition af mixed methods

Tidlige formaliserede definitioner af mixed methods er forankrede i for-
sog pa at rumme paradigmets forskellige komponenter i forsknings-
processen samt de filosofiske antagelser. Greene, Caracelli og Grahams
(1989) definition er imidlertid et eksempel pa en definition, der har til
hensigt at adskille de metodiske antagelser fra de filosofiske ditto:

”In this study, we defined mixed-methods designs as those that
include at least one quantitative method (designed to collect num-
bers) and one qualitative method (designed to collect words),
where neither type of method is inherently linked to any particular
inquiry paradigm.” (Greene et al., 1989: 256)
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Definitionen betoner saledes, at der skal vare mindst en kvantitativ og
en kvalitativ metode reprasenteret i designet, og at de metodiske valg
ikke ma veare eksplicit informeret af de traditionelle mader at forstd og
tale om det kvalitative henholdsvis det kvantitative paradigme pa. Denne
betoning af et metodisk fokus, der ekspliciterer en afstand til filosofiske
antagelser, anfegtes af Tashakkori og Teddlies definition 1 SAGE Hand-
book of Mixed Methods in Social and Behavioral Research (2010). Tashakkori og
Teddlies definition markerer sig blandt andet ved et skifte i fokus fra at
blande to metoder i dataindsamlingen til i hojere grad at vedrere blandet
forskning i samtlige faser af forskningsprocessen. Saledes kan man tale
om en metodologisk vending i definitionen af mixed methods, hvor ud-
viklingen gar fra et rent metodisk fokus til et metodologisk blik for det
filosofiske grundlag, forskningsprocessens varierende positioner og inte-
grationen af kvalitative og kvantitative tilgange og forstielser gennem
hele forskningsprocessen:

”Mixed methods research has evolved to the point where it is a
separate methodological orientation with its own worldview, vo-
cabulary, and techniques.” (Creswell & Plano Clark, 2011: 3)

Ovenstiende citat leder frem mod Creswell og Plano Clarks definition,
der pa samme vis som Tashakkori og Teddlie (2010) understreger signi-
fikansen af en definition, der rummer en metodisk sivel som en filoso-
fisk retning, hvor mixed methods er forankret i sin egen verdens-
opfattelse:

"Mixed methods research is a research design with philosophical
assumptions as well as methods of inquiry. As a methodology, it
involves philosophical assumptions that guide the direction of the
collection and analysis and the mixture of qualitative and quantita-
tive approaches in many phases of the research process. As a
method it focuses on collecting, analyzing, and mixing both quan-
titative and qualitative data in a single study or series of studies.
Its central premise is that the use of quantitative and qualitative
approaches, in combination, provides a better understanding of
research problems than either approach alone." (Creswell et al.,
2011: 5)
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Saledes karakteriseres mixed methods som en forskningstradition med
grundleggende filosofiske antagelser, der satter rammerne for dataind-
samling og analyse. Hvorledes disse filosofiske grundpremisser ramme-
seetter undersogelsesdesignet, vender jeg tilbage til i afsnit 3.4.1.6 Cres-
well og Plano Clarks definition emfaserer endvidere en af grundpre-
misserne 1 mixed methods, nemlig at de kvalitative og de kvantitative
tilgange og positioner afstedkommer en mere dybdegiende forstaelse af
forskningssporgsmailene, nar disse pd en integrativ made komplemente-
rer hinanden - en grad af forstaelse, som en mono-metodisk tilgang ikke
ville kunne opna.

Definitionerne pa mixed methods er utvivlsomt preget af en betragtelig
mangfoldighed, og det synes evident, at paradigmet fortsat er ungt og 1
en hastig udvikling. I en undersogelse af gxldende definitioner, hvor 31
forende og toneangivende forskere indenfor mixed methods-paradigmet
blev spurgt om deres definition af mixed methods, illustreres den meto-
dologiske og filosofiske mangfoldighed af mixed methods positioner i en
kontemporar sammenhang (Johnson et al., 2007). Jeg vil 1 det folgende
prasentere et udsnit af disse definitioner:

”A Mixed method study is one that planfully juxtaposes or com-
bines methods of different types (qualitative and quantitative) to
provide a more elaborated understanding of the phenomenon of
interest (including its context) and, as well, to gain greater confi-
dence in the conclusions generated by the evaluation study.”
(Johnson, Onwuegbuzie, & Turner, 2007: 119)

“Mixed method inquiry is an approach to investigating the social
wortld that ideally involves more than one methodological tradi-
tion and thus more than one way of knowing, along with more
than one kind of technique for gathering, analyzing, and repre-
senting human phenomena, all for the purpose of better under-
standing.” (Johnson, Onwuegbuzie, & Turner, 2007: 119)

”Mixed methods research, when undertaken form a transfor-
martive stance, is the use of qualitative and quantitative methods
that allow for the collection of data about historical and contextu-
al factors, with special emphasis on issues of power that can influ-
ence the achievement of social justice and avoidance of oppres-
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sion.” (Johnson, Onwuegbuzie, & Turner, 2007: 120)

”Mixed methods research is a type of research design in which
QUAL and QUAN approaches are used in type of questions, re-
search methods, data collection and analysis procedures, or in in-
ferences.” (Johnson, Onwuegbuzie, & Turner, 2007: 121)

Ovenstdende nedslag 1 litteraturen bidrager til at indkredse en operatio-
nel definition af mixed methods. I forhold til netop at operationalisere,
hvilket vil sige at definere begreber i retning af en metodisk og pragma-
tisk forstaelse, synes det nodvendigt at identificere gennemgaende trak
ved de forskellige forstielser af den metodiske position. Johnson et al.
(2007) laver en analyse, der har til hensigt at identificere ligheder og for-
skelle i tematikker pa tvars af de disparate definitioner og konkluderer,
at fire gennemgaende tematikker konstituerede definitionerne. Det forste
tema omhandler prioriteringen eller sporgsmalet om, hvornar blandingen
finder sted (mixing stage). Tre af de undersogte definitioner understre-
ger, at det primart er i relation til dataindsamlingen, at den blandende
forskning finder sted. Det vil sige, at en samtidig eller sekventiel blan-
ding af kvalitative og kvantitative metoder ivaerksattes ved indsamling af
data, mens en fortsat integrativ tilgang blandt andet i forbindelse med
analyse af data ikke er aktuel. De resterende undersogte definitioner be-
toner derimod signifikansen af, at den metodiske og metodologiske
blanding finder sted gennem hele forskningsprocessen (Johnson, On-
wuegbuzie, & Turner, 2007). Det tredje identificerede tema vedrorer
bredden i mixed methods forskning og er i taet forbindelse til temaet
omhandlende det sakaldte mixing stage. Bredden i graden af blanding kan
forstis som et kontinuum med definitioner i den ene ende, der under-
streger at savel kvalitative som kvantitative dataindsamlingsmetodikker
skal 1 anvendelse til definitioner i den anden ende, der rummer en forsta-
else af mixed methods som en blanding, der potentielt foregir i alle ele-
menter af forskningsprocessen. Undersogelsens sidste tema drejer sig
om spergsmalet hvorfor udfore mixed methods forskning, hvor en betrag-
telig del af definitionerne rummer flere formal 1 forhold til at anlaegge en
mixed methods tilgang til undersogelser af fenomener. De fleste af un-
dersogelsens definitioner fremdrager, at bredde, elaborering og bestyrk-
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else gennem multiple metodiske tilgange og metodologiske positioner
afstedkommer en mere fyldestgorende forstaelse af det undersogte fa-
nomen. Endvidere trekker flere af definitionerne pa den pramis, at gra-
den af wvaliditet oges gennem anvendelsen af mixed methods, hvilket
peger tilbage mod Campbell og Fiskes forstaelse af mixed methods som
diskuteret ovenfor. Analyserne af de forskellige definitioner af mixed
methods leder Johnson et al. (2007) frem til folgende definition:

”Mixed methods research is the type of research in which a re-
searcher or a team of researchers combines elements of qualitative
and quantitative research approaches (e.g., use of qualitative and
quantitative viewpoints, data collection, analysis, inference tech-
niques) for the broad purposes of breadth and depth of under-
standing and corroboration.” (Johnson, Onwuegbuzie, & Turner,
2007: 123)

Nzrvaerende athandling benytter denne grundleggende og rammesat-
tende definition af mixed methods, idet den bidrager med en bredt for-
ankret metodisk og metodologisk forstielse, der rummer kimen til en
forskningstilgang, der er kendetegnet ved en rakke kernekarakteristika.
Disse kernekarakteristika beskrives af Creswell et al. (2011) som centrale
komponenter ved konstrueringen af forskningsdesignet, selve dataind-

samlingen og analyseprocesserne og de vil betyde, at forskeren:

* Indsamler og analyserer kvantitative sivel som kvalitative data pa
en overbevisende og stringent made.

* Blander eller integrerer de to former for data samtidigt via kom-
bination, det vil sige sekventielt, hvor en metode bygges oven pa
en anden, eller ved at indlejre en metode i en anden (sdkaldt mer-
ging eller nesting).

" Prioriterer en metode frem for den anden eller prioriterer homo-
gent.

* Rammesatter processerne ud fra grundlaggende filosofiske an-

tagelser eller verdensopfattelser.

Ovenstdende kernetrak er siledes en rakke rammeswttende karakteris-
tika, der informerer forskningsprocessen i sin helhed. Som det fremgar
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af ovenstiende, stir diskussioner vedrorende mixed methods sarlige
filosofiske udgangspunkt og implicitte dilemmaer centralt, hvorfor dette
diskuteres i det folgende.

3.4 Verdensopfattelser — mixed methods og filosofiske dis-

kussioner

Creswell og Plano Clark (2011) betoner den centrale sondring mellem
begrebet verdensopfattelse og paradigme, hvor sidstnavnte skal forstas
som en rxkke generaliseringer, overbevisninger og verdier, hvorfra et
fxllesskab af specialister ser verden og studerer den. Signifikansen af
denne sondring mellem begrebet verdensopfattelse og Kuhns paradig-
meforstaelse skal forstas i lyset af ovennavnte paradigmatiske debat og
dikotomiske historik, hvor det kvalitative henholdsvis det kvantitative
paradigme blev anskuet som uforenelige. Saledes er paradigmebegrebet i
hojere grad affilieret med specifikke, og muligvis puristiske, forstaelser af

metodiske og metodologiske antagelser:

”Going back to the original use of the term by Thomas Kuhn
(1970), a paradigm is a set of generalizations, beliefs, and values of
a community of specialists. Although Kuhn himself pointed out
the many uses of paradigm, the term that we favor is worldview,
which may or may not be associated with a specific discipline or
community of scholars but which suggest the shared beliefs and
values of researchers.” (Creswell & Plano Clark, 2011: 39)

Pa trods af, at der er mange forstaelser og definitioner af paradigmebe-
grebet, er der en tendens til, at forstielsen af et paradigme er knyttet til
seerlige metodologiske og metodiske traditioner og tilgange, der kan ru-
briceres til et specifikt fagomrade eller en sxrlig akademisk kreds jevnfor
ovenstiende diskussion af det dikotomiske forhold mellem det kvali-
tative og det kvantitative paradigme. Verdensopfattelser bestir af de filo-
sofiske antagelser, vi gor os om verden og vores tilegnelse af viden om
denne, og det er disse verdensopfattelser, der guider os eller rammeszt-
ter vores forskning. Begrebet verdensopfattelser kan forstis mere losre-
vet fra egentlige videnskabelige traditioner end paradigmebegrebet
(Creswell & Plano Clark, 2011).
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Kvantitative purister abonnerer pa en positivistisk verdensanskuelse, der
blandt andet emfaserer, at sociale observationer skal betragtes som enti-
teter pa samme vis, som naturvidenskabelige forskere observerer fysiske
fenomener. Endvidere advokerer kvantitative purister for en fun-
damental distance mellem forskeren og det observerede genstandsfelt -
en distance der konstitueres af savel en emotionel distance som en uin-
volveret og siledes ikke-deltagende tilgang til generering af viden i en
given praksis. Pa den anden side argumenterer kvalitative purister for en
tilgang til forskning, der er kendetegnet ved en erkendelse af, at forsk-
ning ikke er vardi- og holdningsneutral samt at generering af viden til
enhver tid er situeret i en eller multiple virkeligheder, og at kontekstfrie
og deduktive generaliseringer ikke er mulige. Denne dikotomiske dis-
kurs, som savel kvantitative som kvalitative purister informeres af, har
historisk ledt frem mod den sakaldte Incompatibility thesis, der postulerer at
kvalitative og kvantitative forskningsparadigmer ikke kan og ikke skal
forenes eller blandes (Howe, 1988). I forhold til den konstruktive og
abne forstéelse, der ligger implicit 1 begrebet verdensopfattelse, lyder kri-
tikken sdledes, at paradigmebegrebet bliver en overordnet og kategori-
serende storrelse, der ikke rummer forstdelsen af at have et pluralistisk
blik for de enkelte elementer i savel metodologiske som metodiske sam-
menhange:

”This tends to make the notion of paradigm into a container con-
cept and leads to a situation in which paradigms have to be em-
braced or rejected in a wholesale manner rather than letting the
discussion focus on smaller elements, such as ontological, episte-
mological, or methodological views and assumptions.” (Biesta,
2010: 98)

I forlengelse af Howes (1988) hypotese synes det formalstjeneligt at dis-
kutere forskelle og ligheder mellem de to traditionelle paradigmer. Som
diskuteret ovenfor har purister pa begge sider af paradigmedebatten
jevnligt fremdraget argumenter, der skulle tydeliggore inkompatibiliteten
mellem de respektive paradigmatiske grundantagelser. En af disse ofte
fremforte paradigmatiske og deraf metodologiske forskelle er sporgs-
malet om graden af objektivitet: ...positivists claim that the essence of
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science is objective verification, and that their methods are objective’
(Onwuegbuzie & Leech, 2005: 377). Onwuegbuzie og Leech (2005) pa-
peger imidlertid, at der kontinuerligt igennem forskningsprocessen fore-
tages vurderinger og beslutninger, der transcenderer denne pramis om
objektivitet. Saledes skal der i forbindelse med identificeringen og defini-
tionen af variabler i kvantitativ datamateriale forst foretages et subjektivt
valg af disse, det vil sige, at enhver kvantitativ dataindsamling og analyse
af disse data beror pa skon, vurderinger og valg, der er subjektivt og der-
ved kvalitativt forankrede. Pa den anden side havder kvalitative purister
ofte, 1 forbindelse med en kritisk reaktion pa det kvantitative paradigmes
idealforestilling om objektivitet, at multiple og modsatningsfyldte - men
samtidig valide - data og beskrivelser kan henfores til det samme fzeno-
men. Kritikken kan siledes lyde, at disse kvalitative purister adopterer en
art "anything goes" relativistisk holdning til generering af data og fortolk-
ningen heraf:

"The strong ontological relativistic or constructivist claim in quali-
tative research that multiple, contradictory, but equally valid ac-
counts of the same phenomenon are multiple realities also poses
some potential problems." (Johnson & Onwuegbuzie, 2004: 106)

Det er blandt andet ovenstaende centrale paradigmatiske forskelle, der
ofte fremhaves 1 debatten vedrorende den pastiede uforenelighed mel-
lem det kvalitative og det kvantitative paradigme. Ikke desto mindre er
det lige si muligt, samt konstruktivt, at betone lighederne mellem de pa-
radigmatiske positioner.

Savel det kvantitative som det kvalitative paradigme er forankret i em-

2

piriske observationer, hvor: ”...both methodologies describe their data,
construct explanatory arguments from their data, and speculate about
why the outcomes they observed happened as they did.” (Onwuegbuzie
& Leech, 2005: 379). Det vil sige, at uagtet om forskeren er informeret af
det kvalitative eller det kvantitative paradigme, vil denne i vid udstrak-
ning beskrive data og pa baggrund af disse udlede forklarende argumen-
ter, der med udgangspunkt i teoretiske perspektiver soger at fortolke og

forsta observationerne af det givne fznomen. Denne meningsgenere-
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rende eller meningssogende pramis er en central lighed mellem de to
paradigmer, hvor fortolkning af data overskrider de paradigmatiske skel.
Onwuegbuzie og Leech (2005) fremhaver, at mening ikke er en implicit
og uafhengig entitet eller funktion i data, men et resultat af de for-
tolkende processer, forskeren gennemgar i bearbejdningen af data — uag-
tet om denne er konstitueret af tal eller ord. En anden vasentlig lighed
mellem de to paradigmer er datareduktion. Uanset om forskeren genere-
rer og analyserer sine data med et kvantitativt eller kvalitativt udgangs-
punkt, sa er nodvendigheden af at reducere 1 ofte betragtelige maengder
data tilstede. Kvantitative forskere reducerer i maengden af data blandt
andet gennem faktoranalyser, og kvalitative reduceringer af data kan
bero pi tematiske analyser af data eksempelvis gennem menings-
kondensering (Onwuegbuzie & Leech, 2005). Videre er begge paradig-
mer optaget af at adressere sporgsmalet om eventuelle fejlkilder i data-
materialet samt analysen heraf med en gennemgiende understregning af
vigticheden af transparens, saledes at fagfxller kan forholde sig kritisk og
konstruktivt til materialet. Ydermere eksisterer den grundlaeggende lig-
hed mellem de to paradigmatiske positioner, at forskningsmetoder skal
vare foranlediget af forskningssporgsmalene og ikke vice versa (Bryman,
2008). Det vil sige frem for at lade metodiske og metodologiske over-
vejelser og positioner determinere forskningens egentlige genstandsfelt,
sa ma det vare en bestandig nysgerrighed pa komplekse sociale faeno-
mener, der er rammesattende i forhold til valget af metoder og metodo-
logiske overbevisninger.

Pa trods af paradigmatiske orienteringer og potentielle forskelle fremhze-
ver Johnson og Onwuegbuzie (2004), at social- og pxdagogisk forskning
repraesenterer et forseg pa at bidrage med velbegrundede pastande om
mennesker og deres forskellige praksisformer, hvilket argumenterer for,
at en epistemologisk og ontologisk pluralisme vil lede til en mere effektiv
forskning. Som diskuteret ovenfor er mange forskningsprocedurer eller
metodiske tilgange ofte affilieret med bestemte paradigmer, hvilket hver-
ken er nodvendigt endsige resonnabelt:
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”Today’s research wortld is becoming increasingly interdiscipli-
nary, complex, and dynamic; therefore, many researchers need to
complement one method with another, and all researchers need a
solid understanding of multiple methods used by other scholars to
facilitate communication, to promote collaboration, and to pro-
vide superior research.” (Johnson & Onwuegbuzie, 2004: 15)

3.4.1 Kritisk realisme som grundleggende filosofisk ver-
densopfattelse

Som diskuteret ovenfor kan begrebet verdensopfattelse forstis som en
rekke samlede antagelser om verden og dennes beskaffenhed samt vores
mide at skabe viden om verden pd. Afhandlingens overordnede ver-
densopfattelse er baseret pa kritisk realisme som denne er forstiet og
diskuteret af primart Bhaskar (Archer, 1998; Bhaskar, 1989; Bhaskar,
1997; Bhaskar, 2012).

Kritiske realister finder det afgorende, at der 1 forbindelse med forsk-
ning, eksempelvis 1 uddannelse, er en grundleggende metateoretisk
ramme prasent, der forholder sig til ontologiske og epistemologiske
sporgsmal, men samtidigt accentuerer, at der aldrig kan blive tale om en
statisk “opskrift”, der angiver, hvorledes forskning 1 praksis bedrives
(Buch-Hansen & Nielsen, 2005; Scott, 2005). De grundleggende anta-
gelser 1 forhold til kritisk realisme, som diskuteres i det felgende, stem-
mer godt overens med ovenstiende forstdelse af begrebet verdensopfat-
telse. Samtidigt betoner kritiske realister selv, at vi ikke ma anskue kritisk
realisme som et lukket og mere eller mindre statisk paradigme, der som
Biesta (2010) papeger i ovenfor, blot bliver en art containerkoncept, som
vi som forskere enten skal vedkende os ubetinget eller frakaste os kate-
gorisk.

Behovet for en grundleggende metodologisk verdensanskuelse, der kan
rammesztte 1 forhold til teoretiske positioner, metodiske tilgange og
analytiske strategier, er fundamental i al videnskab, men i sxrdeleshed 1
relation til samfundsvidenskaben og mere specifikt uddannelsesforsk-
ning. Buch-Hansen og Nielsen (2005) fremhaver, at ethvert forsknings-
projekt forholder sig til metodologiske sporgsmal blandt andet ved-
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rorende ontologiske og epistemologiske forhold implicit eller eksplicit —
videnskabelse forekommer aldrig i et metodologisk eller filosofisk va-
kuum. Jeg finder imidlertid, at ekspliciteringsgraden er fundamental i vi-
denskabelig praksis, idet det er gennem denne eksplicitering af metodo-
logiske rammesatninger, at vores videnskabelse — blandt andet vedror-
ende inkluderende stotteforanstaltningers betydning — far sin legitimitet
gennem metodologisk, metodisk og empirisk transparens. Jeg vil 1 det
folgende redegore for den kritiske realismes grundlaeggende ideer for
efterfolgende at bevage mig mod en argumentation for hvilke metodiske
og praktiske implikationer, det far, nar kritisk realisme appliceres som
grundleggende verdensanskuelse i forbindelse med et mixed methods
forskningsdesign.

3.4.1.1 Fundamentale grundtrak ved Kritisk realisme

Bhaskars kritiske realisme har sine rodder blandt andet 1 kritikken af og
opgoret med positivismen pa den ene side og pa sin vis mere post-
modernistiske stromninger pa den anden side. Kritisk realisme posi-
tionerer sig metodologisk mellem positivismens grundleggende ideer om
realisme og konstruktivismens ideer om den sociale konstruktion af vi-
den om verden (Buch-Hansen & Nielsen, 2005). I 1975 udvikler Bhaskar
de indledende ideer til den kritiske realisme. Oprindeligt blev stremnin-
gen betegnet som transcendental realisme, og senere blev denne til kri-
tisk naturalisme for endelig at blive bredt diskuteret af sivel Bhaskar
samt en rakke andre teoretikere og derved udvidet til positionen kritisk
realisme (Archer, 1998; Bhaskar, 1979; Bhaskar, 1997, Danermark,
2002b).

Bhaskars udgangspunkt er blandt andet en grundleggende kritik af posi-
tivismens ontologiske forstielse og, ifelge Bhaskar, fejlslutninger.
Bhaskar kritiserer det forhold, at positivismens realismeforstielse - den
empiriske realisme - satter de menneskelige sanseerfaringer i centrum og
derved bliver reduktionistisk. Som det diskuteres 1 det folgende, er
Bhaskar af den opfattelse, at virkeligheden bestar af langt mere end det,
der umiddelbart lader sig sanse rent empirisk. Endvidere kritiserer Bhas-
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kar (1997; 1979) positivismens klassiske empiristiske kausalitetsforstielse
for det, der kunne betegnes som monokausalisme. Dette skal forstds sa-
ledes, at det ifolge Bhaskar kun lader sig gore at tale om monokausale
forhold i helt kontrollerede og lukkede systemer som eksempelvis et for-
sogslaboratorium, hvor alle andre mulige strukturer og mekanismer kan
udelukkes, og der siledes eksisterer en hoj forekomst af sakaldte empi-
riske regelmaessigheder (Buch-Hansen & Nielsen, 2005). Bhaskars positi-
vismekritik bestar saledes i det paradoksale forhold mellem positi-
vismens realismeforstaelse, der betoner, at det kun er det, der kan sanses
empirisk, der eksisterer, og positivismens konstruerede forsegspraksis,
der nar frem til sine resultater med empiriske regelmassigheder gennem
en eliminering af de virkelige faktorer og mekanismer, der har onto-
logiske pavirkninger 1 den virkelige verden. Pa trods af Bhaskars positi-
vismekritik, der 1 hoj grad er med til at definere kritisk realisme, ma man
fastsla, at den kritiske realisme deler elementer af positivismens realisme-
forstaelse, idet kritisk realisme bekender sig til det forhold, at verden eks-
isterer uathangigt af vor viden om denne, men der er vasentlige forskel-
le 1 forhold til synet pa den ontologiske dybde.

Saledes er kritisk realisme pa den ene side ontologisk realistisk, og pa den
anden side epistemologisk relativistisk, hvilket vil fremga mere tydeligt i
folgende diskussion. Jeg nevnte ovenfor, at kritisk realisme positionerer
sig et sted mellem dele af positivismens realismeforstaelse og konstrukti-
vismens epistemologiske forstaelser. Buch-Hansen og Nielsen (2005)
fremforer, at den kritiske realismes relation til konstruktivismen blandt
andet skal forstas gennem sondringen mellem ontologisk konstruktivis-
me og epistemologisk konstruktivisme. Der kan drages paralleller mel-
lem den erkendelsesteoretiske konstruktivisme og kritisk realisme, idet
der er enighed om, at vores viden om verden er socialt konstrueret og, til
syvende og sidst, fejlbarlig — dette vil jeg diskutere videre i det folgende
vedrorende den sikaldte transitive dimension. Denne viden, omend den
som navnt er potentielt fejlbarlig, er altid viden om noget i verden. Det
vil sige, at den kritiske realisme tager afstand fra de primare antagelser i
den ontologiske konstruktivisme og papeger, at konstruktivismen begar
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en ontologisk fejlslutning, nar vores viden om verden reduceres til at
udgoere verden, det vil sige, at Bhaskar vil anfaegte dette perspektiv og
betone, at tingene 1 verden eksisterer uathangigt af vor viden om dem
(Bhaskar, 1989). Denne positionering mellem empirismen eller positivis-
men og mere relativistiske positioner som konstruktivismen kan beteg-
nes som en tredje vej i den metodologiske diskussion (Danermark,
2002b).

3.4.1.2 Videnskabens transitive og intransitive dimension

Et signifikant kardinalpunkt i kritisk realisme er forstaelsen af viden-
skabens to dimensioner. Bhaskar sondrer mellem pa den ene side en
videnskabs objekter, hvilket kaldes den intransitive dimension og er bli-
vende og reale objekter, og pa den anden side vidensobjekterne eller blot
vores viden om verden, hvilke Bhaskar benzvner den transitive dimen-
sion. Formuleret pa anden vis kan vi forsta videnskabens intransitive
dimension som det ontologiske perspektiv og den transitive som det
epistemologiske ditto.

Som diskuteret ovenfor tager kritisk realisme udgangspunkt i opfattelsen
af, at verden eksisterer uathengigt af vor viden om den. Det vil sige, at
de intransitive objekter bestar pa trods af, at vores viden, begreber, teori-
er og modeller af disse objekter (den transitive dimension) zndrer sig:

”Nir teotier forandres (den transitive dimension) betyder det ikke,
at det, de handler om (den intransitive dimension), ogsa forandres:
Der er ingen grund til at tro, at skiftet fra en teori om, at jorden er
flad til en teoti om, at den er rund, blev ledsaget i en forandring i
jordens form i sig selv.” (Andersen, 2007: 23)

Bhaskar papeger desuden, at dette er et gensidigt forhold, hvilket vil sige,
at pa samme vis, som den transitive dimension kan zndre sig, uden at
det intransitive objekt @ndrer sig som eksemplificeret i citatet ovenfor,
kan den intransitive dimension undergd en raekker forandringer uden, at
det transitive vidensobjekt umiddelbart xndrer sig.
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Det er endvidere centralt at fremhave, at den transitive dimension, der
som navnt indeholder vor viden om verden manifesteret i teorier, para-
digmer, beskrivelser, data og analysemodeller, er socialt bestemt og pro-
duceret. Siledes er eksisterende viden en uundvarlig komponent i for-
bindelse med genereringen af ny viden, hvorfor ny viden altid ma forstas
kritisk akkumulativt, hvilket vil sige, at gennem kritisk stillingtagen byg-
ges videre pa og omdannes eksisterende viden til ny (Bhaskar, 1997,
Buch-Hansen & Nielsen, 2005). Dette forhold underbygger nedven-
digheden af et overblik over samt en kritisk stillingtagen til den eksi-
sterende viden pa et givent omrade. Saledes kan en gennemgang af lit-
teraturen 1 forbindelse med inklusion og anvendelsen af stotteforan-
staltninger 1 narverende afhandling anskues som savel en fortsattelse
som en ombrydning af den transitive dimension.

Andersen (2007) og Buch-Hansen & Nielsen (2005) diskuterer, at oven-
nzvnte sondring mellem videnskabens transitive og intransitive dimen-
sioner er afgorende for den kritisk realistiske teenkning. Sondringen un-
derstreger, hvad man kan kalde den ontologiske vending forstaet siledes,
at kritiske realister anskuer varen som varende overordnet viden, og at
ontologien siledes interesserer kritiske realister mere end epistemolo-
gien. I denne forstaelse ligger det, Bhaskar (1989) kalder den epistemolo-
giske fejlslutning:
”...udtalelser om det varende kan ikke reduceres til eller analyse-

res ud fra udtalelser om viden, de ontologiske sporgsmal kan ikke
altid flyttes over i epistemologiske udtryk.” (Andersen, 2007: 23)

Dette skal selvsagt ikke forstas siledes, at kritiske realister ikke interesse-
rer sig for epistemologiske sporgsmal — tvartimod. Den ontologiske
vending reprasenterer blot et skifte i fokus, hvor ontologien tillegges
betydning, hvilket har varet ildeset blandt andet i forbindelse med visse
postmodernistiske stromninger. P4 den anden side papeger Bhaskar
(1989), at vi heller ikke ma reducere sporgsmal om viden og dennes be-
skaffenhed til sporgsmal om varen. Det vil sige, forestillingen om, at
viden folger direkte fra vaeren, og at vi blot uhindret kan aflese virkelig-
heden — dette refererer Bhaskar til som den ontologiske fejlslutning.
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3.4.1.3 Ontologisk dybde eller den stratificerede virkelighed

Som diskuteret i det indledende afsnit i forhold til kritisk realisme som
grundleggende verdensanskuelse, kritiserer Bhaskar positivismens naive
realismeforstielse for at vaere forenklet og misvisende. Den kritiske rea-
lismes forstaelse af virkelighedens stratificering eller domaener er en fun-
damental antagelse og pa sammen vis som videnskabens transitive og
intransitive dimensioner et kardinalpunkt, der far kritisk realisme til at
adskille sig fra andre realismeforstaelser (Buch-Hansen & Nielsen, 2005).

I den kritiske realistiske virkelighedsforstaelse er virkeligheden strati-
ficeret i tre overordnede niveauer, der er nart forbundne og ikke kan
forstas isoleret. Forst og fremmest er der det empiriske domeane, hvilket er
det domene, der er tilgaengeligt for vore sanseerfaringer, det vil sige, at
der her er tale om vore umiddelbare erfaringer og observerede begiven-
heder og fenomener. Det faktiske domene bestar af fenomener og begi-
venheder, der eksisterer, uanset om vi erfarer dem eller ¢j. Buch-Hansen
og Nielsen (2005) diskuterer, at disse to domaner tilsammen reprasente-
rer den virkelighedsforstaelse, der udgor den empiriske realisme. Bhaskar
opererer med et tredje og ganske centralt domane: det virkelige domane
bestar af ikke-observerbare strukturer og mekanismer, der har generative
egenskaber, hvilket vil sige, at disse influerer pa og direkte forarsager
begivenheder og fenomener pa det faktiske domane. Dette kommer til
udtryk pa det empiriske domaene, hvor disse strukturer og mekanismer
saledes kan erfares empirisk af os (Andersen, 2007; Bhaskar, 1997; Buch-
Hansen & Nielsen, 2005; Danermark, 2002b). Denne inddeling er sale-
des, hvad Bhaskar benzvner stratificeringen af virkeligheden, og det
virkelige domane udger den ontologiske dybde, der differentierer kritisk
realisme fra andre realismeforstielser. Bhaskar (1997) papeger, at de en-
kelte domaener ikke kan reduceres til hinanden, men at de derimod haen-
ger noje sammen og besidder generative relationer til hinanden. En ofte
tilbagevendende kritik af kritisk realisme er, at der skulle vaere tale om en
reduktionistisk videnskabsposition. Bhaskar betoner imidlertid, at kritisk
realisme ingenlunde en reduktionistisk, men snarere anti-reduktionistisk:
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”...som konsekvent afviser et hvert tillob til at reducere hgjere
niveauers mekanismer til mekanismer pa lavere niveauer, som nok
er deres forudsztning, men absolut ikke udtemmer dem. Pointen
er nemlig, at kombinationen af mekanismer pa det mere grund-
leggende niveau A genererer mekanismer pa det hojere niveau B,
som besidder kausale potentialer, som ingen af de underlwggende niveaner
gor.” (Buch-Hansen & Nielsen, 2005: 30)

Kritisk realisme oger siledes virkelighedens ontologiske dybde ved at til-
legge det umiddelbare observerbare et ikke-observerbart og generativt
domane med kausale potentialer. Det er centralt at bemarke, at det on-
tologiske fokus i en videnskabelig sammenhang siledes flyttes fra de
umiddelbare observerbare fenomener til de underliggende mekanismer
og strukturer, der ligger til grund for eller direkte forarsager disse faeno-
mener. Det synes desuden vasentligt at papege, at pa trods af disse do-
mzners indbyrdes relation, er de ikke umiddelbart sammenfaldende.
Dette skal forstas saledes, at fenomener eller begivenheder pa eksempel-
vis det empiriske domzne kan fremsta forvrenget eller misvisende: “vo-
res erfaringer og spontane forestillinger pa det empiriske domzane afspej-
ler ikke nedvendigvis, hvordan tingene hanger faktisk og virkeligt
hznger sammen: skinnet bedrager!” (Buch-Hansen & Nielsen, 2005: 25).
Der eksisterer saledes en art ontologisk kloft mellem de tre domaner,
hvorfor Andersen (2007) accentuerer, at videnskaben ma afdakke sam-
menhzngen mellem det, vi erfarer empirisk; det, der faktisk sker og de
mekanismer og strukturer, der genererer fznomenerne. Det vil sige,
hvilket ligeledes diskuteres i det folgende, at det metodiske fokus ikke
blot er pa det empiriske domzne, men derimod ogsi flyttes til de under-
liggende strukturer og mekanismer, der forarsager de manifeste fanome-
ner.

3.4.1.4 Kausalitet og abne systemer

Som diskuteret ovenfor forholder Bhaskar sig kritisk til positivismens
monokausale forstaelse eller ideen om empiriske regelmassigheder og
begrunder blandt andet dette med den manglende ontologiske dybde i
kausalitetsforstielsen. For at begribe denne kritik og potentialet i den
kritiske realistiske forstielse af kausalitet, ma vi vende os mod Bhaskars
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begreb om abne henholdsvis lukkede systemer samt ideen om den verti-
kale kausalitetsforstaelse. Kritiske realister kalder det system, som posi-
tivismens empiriske regelmassigheder forekommer i, for lukkede sys-
temer. Det, der ifolge kritisk realisme kendetegner lukkede systemer er,
at man i eksempelvis naturvidenskabelige eksperimenter kan lukke andre
generative mekanismer og strukturer ude, og saledes er der tale om en
sakaldt horisontal kausalitetsmodel. Det vil sige, nar begivenhed A ind-
treeffer, si folger begivenhed B med hej sandsynlighed, blandt andet
fordi systemet altsda er lukket, og man saledes holder andre potentielle
influerende faktorer ude (Buch-Hansen & Nielsen, 2005). Denne redu-
cerende kausalitetsforstielse kan ikke lade sig gore i forbindelse med
studier i den sociale verden, da sidanne lukkede systemer ikke eksisterer
pa samme vis som i positivismens horisontale kausalitetsforstaelse:

”Her er begivenhederne ikke pradeterminerede, for de sker, men
athaenger af “kontingente betingelser”, det vil sige ma studeres i
komplekse ”dabne systemer”.” (Andersen, 2007: 31)

Den kritiske realistiske vertikale kausalitetsforstielse skal forstis for-
ankret i forholdet vedrerende den ovenfor diskuterede ontologiske dyb-
de. Kritiske realister beskriver virkeligheden som differentieret gennem
abne systemer, der indeholder komplekse objekter, der alle besidder kau-
sale potentialer, hvilket siledes gor dem generative. Buch-Hansen og
Nielsen (2005) understreger, at blot fordi et objekt besidder kausale po-
tentialer, sa er det ikke ensbetydende med, at disse altid er aktive og séle-
des forarsager en begivenhed eller et fenomen. Hvorvidt et objekts kau-
sale potentiale aktualiseres afhenger af de vilkir og betingelser, der gor
sig geeldende i forskellige kontekster. Et objekts generative mekanismer
og de kontekstuelle betingelser afgor, hvorvidt et objekts kausale poten-
tiale udleses. Siledes vil generative tendenser og mekanismer pa det vir-
kelige niveau potentielt have effekt pa begivenheder pa det faktiske ni-
veau, der efterfolgende kan vare sansemassigt registrerede pa det
empiriske niveau. Andersen (2007) eksemplificerer dette gennem hand-
lingen at kaste en bold. Han diskuterer, at den intenderede handling — at
bolden bliver grebet — muligvis aldrig kommer til at ske. Bolden kan
enten ramme dommeren eller en tilfzldig tilskuer, eller maske er hold-
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kammeraten fumlende og kan ikke gribe bolden. Saledes athanger det
endelige resultat i dette abne system — pa det faktiske og empiriske plan
— af en lang raekke kontingente faktorer. Pa samme vis kan vi forestille os
en rekke kontingente mekanismer og strukturer pa det virkelige niveau,
der kan influere pa det faktiske og empiriske niveau 1 en given klasse,
hvor en elev grundet givne vanskeligheder modtager stotteforanstaltnin-
ger. Eksempelvis kan en lerers handicapforstielse eller forstielse af be-
grebet inkluderende stotteforanstaltninger vere forankret i generative
strukturer og mekanismer pa det virkelige plan, hvilke fir en effekt pa
det faktiske plan, som i sidste ende kan iagttages pa det empiriske niveau.

Som diskuteret ovenfor er disse strukturer og mekanismer kontingente,
og man kunne saledes tro, at de eksisterer i et veritabelt kaos. Ikke desto
mindre betoner kritiske realister, at der er tale om strukturer og meka-
nismer, der er niveaudelte (Andersen, 2007; Buch-Hansen & Nielsen,
2005; Danermark, 2002b). Virkeligheden skal saledes forstids som varen-
de hierarkisk opbygget, hvor visse niveauer forudsatter andre, og hvor
kompleksiteten er uendelig. Det vil sige, at lokalisering af det endelige
niveau ikke er mulig (Bhaskar, 1997). Buch-Hansen og Nielsen (2005)
understreger, at der ikke er enighed blandt kritiske realister om, hvilke
niveauer virkeligheden bestar af, men at det er muligt at skelne mellem
fire overordnede niveauer. Det sociale niveau er det hojeste niveau, der
forudsztter det biologiske, hvilket igen forudsatter det kemiske niveau
og slutteligt forudsztter dette niveau det fysiske niveau, som er det mest
grundleggende. Grundtanken er siledes, at det er umuligt at forsta —
endsige iagttage pa det empiriske niveau — sociale processer og feno-
mener i fravaeret af biologiske, kemiske og fysiske generative mekanis-

mer:

”Fenomener, der udspringer af de hojere niveauers mekanismer,
er derfor under pévirkning fra flere mekanismer end faenomener,
der udspringer af mekanismer pa virkelighedens lavere niveauer.”
(Buch-Hansen & Nielsen, 2005: 29)

Bhaskar (1997) anvender begrebet emergens til at forklare, hvorledes
mekanismer og strukturer pd lavere niveauer kan generere et nyt fano-
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men pa et hojere niveau, der besidder kausale potentialer, der ikke var
mulige pa de lavere niveauer. Formuleret pa anden vis er der tale om et
fenomen, der emergerer nar kompleksiteten pa lavere niveauer oges,
hvilket afstedkommer at nye objekter fremtrader pa et hojere niveau, og
disse objekter besidder nye strukturer og mekanismer (Buch-Hansen &
Nielsen, 2005; Danermark, 2002b).

3.4.1.5 Struktur og akter

Inden jeg forlader diskussionen af de fundamentale grundtrak ved kri-
tisk realisme for at redegore for de metodiske og videnskabelige impli-
kationer, vil jeg kort diskutere forstdelsen af forholdet mellem struktur
og aktor anskuet gennem en kritisk realistisk optik. Den kritisk realis-
tistiske forstaelse af og tilgang til denne klassiske dualisme mellem aktor
og struktur fremhzaver en rekke af kritisk realismes fundamentale grund-
trak.

Buch-Hansen og Nielsen (2005) fremhaver, at man overordnet kan for-
sta og bearbejde dualismer pa tre mader: reduktionistisk, hvor den ene
komponent i den dualistiske relation fremhaves som varende signifikant
i forhold til den anden. Den anden forholdemide er dekonstruktion,
hvor dualismens binaxre forhold dekonstrueres og opbygges pa ny eller
helt erstattes af nye begreber. Den tredje vej — en kritisk realistisk tilgang
— betoner en ikke-reduktionistisk tilgang, der fokuserer pd det gensidigt
genererende forhold mellem de to poler. I princippet kan der drages en
parallel fra den kritiske realismes forstaelse af dualismer til forholdet
mellem kvalitative og kvantitative metoder i mixed methods forskning;
der er altsa tale om en overskridelse af det dikotomiske forhold. Et for-
hold, hvor denne forstielse af dualismer kommer til udtryk i kritisk rea-

lisme, er i relation til den klassiske dualisme - aktor/struktur.

Den kritiske realistiske tilgang til dualismen aktor/struktur er saledes
ikke at reducere forholdet til blot at omhandle den ene komponent, ¢j
heller at dekonstruere det dualistiske forhold, men snarere at fokusere pa
det dialektiske forhold mellem aktor pa den ene side og strukturer pa
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den anden, samt hvorledes disse er hinandens emergente produkter.
Buch-Hansen og Nielsen (2005) diskuterer, at vi ma forsta den sociale
virkelighed som bestiende af flere niveauer, der gensidigt pavirker hin-
anden:

”Strukturer emergerer fra aktorers interaktion, og de besidder
egenskaber, som akterer ikke besidder. Omvendt opnar akterer i
kraft af sociale strukturer bestemte egenskaber — men ikke desto
mindre egenskaber, som ingen struktur kan siges at besidde.”
(Buch-Hansen & Nielsen, 2005: 50)

Saledes kan vi forsta aktor og struktur som indeholdende kausalitetspo-
tentiale 1 et dbent system, hvor disse indgar i et dialektisk forhold til hin-
anden. Nar vi sdledes har konkluderet, at aktor og struktur er hinandens
emergente produkter, synes det vasentligt at betone, at strukturer ikke
determinerer aktorers handlinger, men snarere betinger dem. Andersen
(2007) diskuterer, at strukturer kan begrense individers handlemulig-
heder, men pa samme vis kan strukturer generere handlemuligheder.
Jaevnfer ovenstiende diskussion om kritisk realismes vertikale kausali-
tetsforstielse er det her centralt at fremhave, at hverken strukturer eller
aktor kan reduceres til hinanden. Derimod eksisterer strukturer altid
forud for menneskelig perception og handling, og omvendt eksisterer
aktorer uathangigt af strukturer - menneskelig praksis udfolder sig aldrig
1 et strukturelt vakuum (Buch-Hansen & Nielsen, 2005). Som folge af
dette er det muligt at studere dette dialektiske forhold over tid, hvilket
kan forstas som en — uendelig - cyklisk bevagelse mellem strukturelle
betingelser, sociale interaktioner og felgelig strukturel udvikling (Archer,
1998). Siledes kan vi forestille os, at aktoren, f.eks. eleven der modtager
en form for inkluderende stotteforanstaltninger, moder en rekke objek-
tivt eksisterende strukturer i eksempelvis matematikundervisningen i en
given almenklasse. Disse strukturelle betingelser pavirker aktoren som et
objektivt fenomen pa trods af, at aktoren ikke har viden om eller erfa-
ring med fenomenet:
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Strukturelle betingelser

T1
Social interaktion

T2 T3

Strukturel udvikling eller
reproduktion

T4

Figur 3.1 (Archer, 1995; Buch-Hansen & Nielsen, 2005)

Aktoren handler siledes indenfor de aktuelle strukturelle betingelser 1 en
given praksis — eksempelvis 1 klasserummet — hvilket 1 figur 3.1 markeres
ved T1. Aktoren kan saledes — mellem T1 og T3 — influere pa de objek-
tivt eksisterende strukturer. Dette kunne blandt andet vere, at en elev
med serlige vanskeligheder i en given klasse opponerede 1 forhold til de
stotteforanstaltninger, som skolen som organisation har ivarksat, idet
eleven oplevede en eksklusion fra et af klassens fallesskaber. Saledes kan
interaktionen mellem T2 og T3 afstedkomme en udvikling (morphoge-
nesis) 1 den strukturelle kontekst, hvor akteren transformerer strukturer-
ne gennem deres aktivitet, og saledes vil T4 enten kunne blive T1 i en ny
cyklisk bevagelse, eller der kan vare tale om en strukturel reproduktion
(morphostasis) (Archer, 1995; Buch-Hansen & Nielsen, 2005).

3.4.1.6 En grundleggende verdensopfattelses metodiske im-
plikationer

Pa baggrund af ovenstaende grundtrak ved kritisk realisme som athand-
lingens overordnede verdensanskuelse, vil jeg kort diskutere hvilke me-
todiske og videnskabelige implikationer, dette afstedkommer.
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Forst og fremmest synes det centralt at sla fast, at kritisk realisme som
grundleggende verdensopfattelse ma anskues som varende en art “tred-
je vej” mellem en positivistisk inspireret tilgang med fokus pa en objek-
tiv virkelighedsforstaelse og en mere fortolkende tilgang med fokus pa
handlende individers mulige transformation af de strukturelle betingelser
og en relativistisk epistemologisk forankring. Som navnt ovenfor er kri-
tisk realisme grundleggende metodisk pluralistisk, og kritisk realisme
fungerer saledes adzkvat som filosofisk fundament for mixed methods
forskning (bl.a. Danermark, 2002a; McEvoy & Richards, 2006). Bhaskar
nevner tilsyneladende ikke selv mixed methods, men understreger me-
todepluralismen som et sarligt karakteristika ved en kritisk realistisk me-
todisk tilgang. Det er vard at bemarke, at blandt andet Archer (1998)
finder det traditionelle binzre forhold mellem det kvalitative og kvantita-
tive paradigme ufrugtbart pa samme vis som i diskussionen om det diko-
tomiske forhold mellem kvalitative og kvantitative forstaelser og tilgan-
ge, som mixed methods forskning forseger at transcendere. I stedet
foreslas at tale om intensivt og ekstensivt forskningsdesign. Den intensi-
ve metode kan sidestilles med en kvalitativ tilgang, hvor processer i en-
kelte tilfzelde undersoges. Blandt andet gennem kritisk realistisk etnografi
studeres individer i deres kausale kontekster. I den ekstensive metode —
der er mkvivalent med den kvantitative tilgang — soges meonstre, regel-
massigheder og forskelle identificeret i et storre kvantitativt data-
materiale.

Danermark (2002b) diskuterer, at forholdet vedrerende forsknings-
sporgsmalenes diktatur, som diskuteret ovenfor, er sympatisk, men at det
er ganske fundamentalt, at et metateoretisk udgangspunkt er til stede —
og dette gerne i form af et ontologisk-metodologisk udgangspunkt.
Hermed menes, at udgangspunktet for mixed methods ma vare infor-
meret af grundantagelserne diskuteret i ovenstaende, altsa forholdet ved-
rorende videnskabens transitive og intransitive dimensioner, den stratifi-
cerede virkelighedsforstaelse, ideen om ontologisk dybde og den kritisk
realistiske vertikale kausalitetsforstaelse. Det vil siledes sige, at vigtighe-
den af at lade de enkelte forskningssporgsmals beskaffenhed determinere
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de metodiske valg altid ma vare forudsat af et gennemreflekteret me-
tateoretisk stisted — eller en grundleggende verdensopfattelse.

En central metodisk implikation af det kritisk realistiske udgangspunkt er
interessen 1 at identificere de forskellige mekanismer og strukturer, der
ligger til grund for de faenomener, der onskes forklaret gennem en be-
svarelse af forskningsspoergsmalene:

”Videnskab for en kritisk realist er forbundet med en bevaegelse
fra det empiriske eller det faktiske niveau til det virkelige niveau,
idet fenomener pa samfundets overflade herigennem forsegsvis
forklares ud fra uobserverbare mekanismer, strukturer og relatio-
ner.” (Buch-Hansen & Nielsen, 2005: 60)

Denne bevagelse fra det empiriske og faktiske niveau til det virkelige ni-
veau, der kan ligge til grund for metodiske valg, kaldes refroduktion i en
kritisk realistisk sammenhzang. Retroduktion er en slutningsform pa linje
med induktion, deduktion og abduktion og er siledes en made at tenke
pa med det formal for oje at né fra det empiriske og faktiske niveau til de
underliggende generative mekanismer og strukturer pa det virkelige ni-
veau (Andersen, 2007; Buch-Hansen & Nielsen, 2005; Danermark,
2002b). Med udgangspunkt i et givent fenomen eller en manifest hand-
ling identificerer forskeren den premis, det vil sige de underliggende og
generative mekanismer og strukturer, der skaber det manifeste feno-
mens mulighedsbetingelser. Retroduktion er siledes en slutningsform,
der tager hojde for den kritisk realistiske realitets- og kausalitetsforstielse
og har fokus pa de underliggende generative mekanismer.

Jeg vil i kapitel 4 mere indgiende diskutere, hvorledes disse overordnede
metodiske implikationer kan operationaliseres gennem den kritisk reali-
stiske etnografiske metode samt kvantitativ dataindsamling og analyse.

3.5 Afhandlingens forskningsdesign — en komplementar og
integreret metodeindlejring

Som diskuteret ovenfor papeger Grene et al. (1989), at der er fem over-
ordnede rationaler eller formal med anvendelsen af mixed methods. Et
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af disse rationaler er komplementaritet, hvor anvendelse af mixed me-
thods er forankret i en ambition om, at sivel de kvalitative som de kvan-
titative data og analyse heraf skal afstedkomme en dybere og bredere
forstielse af komplekse sociale fanomener:

”...a mixed methods study secks broader, deeper, and more com-
prehensive social understandings by using methods that tap into
different facets or dimensions of the same complex phenomenon. In a
complementarity mixed methods study, results from the different
methods serve to elaborate, enhance, deepen and broaden the
overall interpretations and inferences from the study.” (Greene,
2007: 101)

De subjektive, relationelle og kontekstuelle faktorer, der er pa spil i so-
ciale komplekse fanomener som anvendelsen af inkluderende stotte-
foranstaltninger, og disses betydning for individets oplevelse af inklusion
og muligheder for deltagelse, fordrer en metodisk tilgang, der kan afsted-
komme en nuancerig viden om fenomenet. Antagelsen er videre, at an-
vendelse af kvantitative metoder alene ingenlunde vil give en dakkende
forstaelse og besvarelse af forskningssporgsmalene, da en sadan singuler
metodisk tilgang ikke ville kunne foranledige viden om de mere proces-
suelle, subjektive og kontekstathengige fenomener samt emergente og
generative mekanismer. P4 den anden side ville en kvalitativ metodisk
tilgang heller ikke kunne sta alene, da kvantitative metoder 1 denne sam-
menhzng i hojere grad synes egnet til at pavise effekter af inkluderende
stotteforanstaltninger sarligt 1 forhold til elevens laering samt til at gene-
rere viden om de strukturelle mekanismer, der kan vaere bagvedliggende
faktorer. Greene et al. (2007) understreger signifikansen af, at komple-
mentariteten opnas gennem et design, der genererer data vedrerende
forskellige aspekter ved det samme komplekse sociale fanomen.

Der er flere mixed methods forskningsdesigns, der har som overordnet
rationale at afstedkomme komplementaritet 1 forbindelse med besvarelse
af forskningssporgsmalene. Siledes er onsket om netop komplemen-
taritet alene ingenlunde adzkvat i forhold til at rammeszatte forsknings-
designet inden for mixed methods traditionen, da vi alene med dette
kriterium vil have flere designvarianter til radighed. Creswell og Plano
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Clark (2011) anbefaler en raxkke centrale elementer i forbindelse med
valget af mixed methods forskningsdesignet, hvorunder niveauet af in-
teraktion mellem henholdsvis den kvalitative og den kvantitative tilgang
diskuteres, vagtningen af det kvalitative henholdsvis det kvantitative
samt hvorledes de to tilgange skal interagere. Denne beslutningsproces

3

Doyle et al. (2009) diskuterer, at den primare beslutning i forbindelse

kan anskueliggores i nedenstdende figur:

Figur 3.2 (Doyle, Brady, & Byrne, 2009: 180)

med valg af forskningsdesign er spergsmalet om, hvorvidt der er tale om
samtidig integration af den kvalitative henholdsvis den kvantitative til-
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gang, eller om der er tale om en sekventiel tilgang, hvor den ene tilgang
bygger ovenpa den anden. Jeg er af den opfattelse, at modellen er an-
vendelig i forbindelse med centrale diskussioner, der influerer afgorende
pa det egentlige valg af forskningsdesign, men modellen har ligeledes et
brist, der kan fd afgerende betydning for spergsmalet om, hvorvidt
mixed methods overhovedet er passende i relation til forskningsprojek-
tet.

En diskussion af modellens styrker og svagheder i relation til narveren-
de undersogelse, ma tage afsat i en nermere undersogelse af forsknings-
sporgsmalene. Forskningssporgsmalenes beskaffenhed er ganske central
1 forbindelse med afthandlingens positionering indenfor mixed methods
forskningstraditionen, idet de er af en sidan karakter, at en singulaer me-
tode eller et enkelt dataset ikke umiddelbart ville kunne imedekomme
kompleksiteten i disse. Biesta kalder dette perspektiv for ”The dictators-
hip of the research questions” (Biesta, 2010). Sdledes understreges signi-
fikansen af, at forskningssporgsmailenes beskaffenhed og rettethed ma
vare styrende for de metodologiske og metodiske refleksioner og valg,
der foretages. Dette forskningssporgsmalenes diktatur, der selvsagt skal
forstas konstruktivt, synes inden for mixed methods at vare tvunget i
bagerunden af metodernes diktatur. Hesse-Biber (2010) diskuterer, at
der er en tendens til, at mixed methods undersogelser er sakaldt metode-
centrerede, hvor de metodiske valg bliver dominerende og siledes ikke
er afgorende influeret af forskningssporgsmalenes beskaffenhed. Kardi-
nalpunktet i denne kritik er, at forbindelsen mellem forskningssporgs-
milene og de metodologiske og metodiske refleksioner er fravarende,
hvilket fiar en central betydning for den viden, der genereres. Hesse-
Biber (ibid.) foreslar derimod en tilgang til mixed methods forskning, der
1 hojere grad er styret af undersogelsens forskningsspergsmal og meto-
dologi:

”The basic premise of the comprehensive approach is that meth-

odology provides the theoretical perspective that links a research

problem with a particular method or methods...We can think of

methodology as a theoretical bridge that connects the research
problem with the research method.” (Hesse-Biber, 2010: 11)
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Saledes positionerer Hesse-Biber forskningsproblemet — eller forsknings-
sporgsmalene — processuelt foran de metodiske refleksioner og valg og
forstar metodologien eller verdensopfattelsen som det, der forbinder
forskningsproblemet med de specifikke metoder.

Intentionen med anvendelsen af mixed methods i foreliggende underso-
gelse er saledes at opna komplementaritet i forbindelse med besvarelsen
af forskningssporgsmalene, der ma anskues i nzr sammenhang med
undersogelsens overordnede verdensanskuelse — eller metodologiske
forankring. Dette forskningsmassige onske om komplementaritet ud-
springer, som diskuteret ovenfor, af forskningsspergsmalenes beskaf-
fenhed og refleksioner over, hvilken form for viden, samt overvejelser
over hvotledes denne viden skabes, der mi til for at imedekomme
forskningssporgsmilene med fyldestgorende svar. Dette vil medfore, at
forskellige metodologiske perspektiver er 1 spil pa samme tid, hvilket er
centralt ved mixed methods forskning. Hesse-Biber (ibid.) papeger, at
dette multimetodologiske udgangspunkt er en nedvendighed, men ligesa
en udfordring:

”Adopting a multimethodological perspective, then, is often a
process in which one becomes both an insider and an outsider,
taking on a multitude of different standpoints and negotiating
these identities simultaneously...working from a mixed methodo-
logical standpoints requires a keen sense of interdisciplinarity.”
(Hesse-Biber, 2010: 74)

I navigeringen mellem disse forskellige metodologiske perspektiver
fremhaver Hesse-Biber (ibid.) videre, at det er en nedvendighed at gore
sig bevidst, hvilket metodologisk udgangspunkt de enkelte forsknings-
sporgsmal udspringer fra. Med dette in mente synes det vasentligt at
fremhaxve, at nerverende athandlings forskningsspergsmal har en kvali-
tativ vaegtning, hvilket diskuteres nedenfor. Dette rummer en central be-
tydning i forhold til valget af mixed methods forskningsdesign.

Athandlingens primzre verdensopfattelse er diskuteret ovenfor, og lige-

ledes har jeg forsogt at redegore for denne verdensopfattelses sammen-
hang med forskningssporgsmalenes beskaffenhed samt valget af et mix-
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ed methods forskningsdesign. Jeg vil 1 det folgende diskutere en kvalita-
tiv tilgang til mixed methods forskning.

Igen vil jeg vende mig mod forskningssporgsmalenes beskaffenhed, der
som diskuteret ovenfor, ifolge Hesse-Biber (2010), har en afgerende in-
fluens pa de metodiske valg. Sporgsmailet er imidlertid, hvorvidt der er
forskningssporgsmail, hvor en mixed methods tilgang synes sarligt frugt-
bar. I et storre systematisk review a mixed methods undersogelser kon-
kluderes, at der 1 betragteligt omfang er et fraver af fokus pa at formule-
re forskningssporgsmal, der er egnede til mixed methods forsknings-
design (Hesse-Biber, 2010). Det forekommer naturligt indledningsvist at
sondre mellem kvalitative henholdsvis kvantitative forskningssporgsmal
for at komme en forstaelse af mixed methods forskningsspergsmal
nermere. Det er signifikant at papege, at kvalitative og kvantitative til-
gange til forskning har sine egne mader at strukturere forsknings-
sporgsmal pa — struktureringer, der pa den ene side influeres af metodo-
logiske forankringer og pa den anden side influerer det metodiske valg.
Kvalitative forskningssporgsmal er hyppigt rettet mod at generere viden
om individers og fzllesskabers tilskrivning af mening i forbindelse med
interaktionen i sociale sammenhzange:

”The commanding focus of much qualitative research is on ques-
tions such as what is happening, what are peoples doing, and what
does it mean to them? The questions address the content of
meaning, as articulated through social interaction and as mediated
by culture.” (Gubrium, 1997: 14)

Saledes er kvalitative forskningsspergsmal blandt andet rettet mod soci-
ale fenomeners indlejring 1 situerede og realtionelle kontekster. Videre
diskuterer Gubrium (ibid.), at sarlige processer og dynamikker ved hver-
dagsliv undersoges gennem hvad- og hvordan-spergsmal.

Relateret til nerverende athandlings forskningsspergsmal synes det an-
skueligt, at det forste og indledende forskningsspergsmal er rettet mod
genereringen af viden i forhold til subjektive betydninger og meningstil-
skrivelser set i forhold til skolens anvendelse af inkluderende stottefor-
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anstaltninger. De kvalitative metodologiske forankringer og metodiske
tilgange har sxregne styrker i forhold til de mere processuelle, relationel-
le og kontekstuelle aspekter ved stotteforanstaltningernes betydning for
elevernes muligheder for deltagelse i fxllesskaber og subjektive oplevelse
af at veere inkluderet.

Modsat kvalitative forskningssporgsmal er kvantitative sporgsmal 1 hoj-
ere grad rettet mod at be- eller afkraefte kausale sammenhaenge — eksem-
pelvis resultaterne af affiniteten mellem to eller flere variable (Hesse-
Biber, 2010). I forbindelse med forskningsspergsmalene 1 denne athand-
ling er det serligt andet forskningssporgsmal, der forekommer kvantita-
tivt forankret, idet sporgsmalet retter sig mod den eventuelle sammen-
heng mellem de to variable; stottefunktionen og den enkelte elevs
lzering. Denne affinitet mellem de to variable er kendetegnende for et
kvantitativt forskningsspergsmal, hvor det siledes er den mulige sam-
menhzng mellem to variable, der udger den kvantitative egenskab ved
forskningssporgsmalet. Ikke desto mindre er det ogsd muligt at identifi-
cere sammenhange mellem variablen stotteforanstaltninger og elevens
deltagelsesmuligheder og oplevelse af at vere inkluderet, men der synes 1
dette tilfzelde at vaere tale om netop at identificere mulige sammenhange,
der nedvendigvis ligeledes ma undersoges kvalitativt.

Imidlertid ma det indvendes, at sporgsmalet om inkluderende stottefor-
anstaltningers betydning for den enkelte elevs lering ingenlunde kan
besvares med en ensidig kvantitativ tilgang. Det vil fordre en naermere og
mere operationel forstaelse af begrebet lering, der i nogen grad ville
kunne anfagte en singuler metodisk tilgang. En kvantitativ tilgang vil
kunne be- eller afkrefte korrelationen mellem anvendelsen af inklude-
rende stottefunktioner og elevens lering, det vil sige effekten af stotte-
foranstaltninger malt pa leringsudbytte, men en kvantitativ tilgang vil
ikke kunne generere viden om en given elevs subjektive oplevelse af stot-
tefunktionens betydning for elevens oplevede lering. Sporgsmalet er
saledes, hvorvidt summen af nzrverende athandlings forskningssporgs-
mal er sakaldte mixed methods sporgsmal.
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En enkel besvarelse af sporgsmalet om forskningssporgsmailenes egnet-
hed 1 forhold til en mixed methods undersogelse er, at mixed methods
forskningssporgsmail er de sporgsmal, der fordrer brugen af netop kvali-
tative savel som kvantitative tilgange for at na en fyldestgorende besvar-
else (Hesse-Biber, 2010). Forbindelsen mellem de enkelte forsknings-
sporgsmal er ganske fundamental og afgerende for, hvorvidt der
overhovedet er tale om mixed methods forskningssporgsmal. Creswell
og Plano Clark (2011) diskuterer, at forskningssporgsmalene i en mixed
methods undersogelse kan vare forbundet konceptuelt eller vere ram-
mesat, si de fremstiar uathangige af hinanden. I et sakaldt sekventielt
mixed methods design ville der vare en stringent sammenhang, men i et
komplementzert og integreret design er de enkelte forskningssporgsmal
ikke sekventielt athangige af hinanden. Derimod er rammesatningen af
forskningssporgsmailene i athandlingen tydeligt forankret i en kvalitativ
verdensopfattelse netop med en rettethed mod generering af viden om
elevens subjektive oplevelse af anvendelsen af stotteforanstaltninger.
Forenklet kan det argumenteres, at forskningsspergsmalets fokusering
pa hvilke betydninger inkluderende stotteforanstaltninger har for elevens
oplevelse af at vere inkluderet, af egen leering samt muligheder for delta-
gelse, kalder pa en kvalitativ tilgang, hvorimod sporgsmalet om effekt
kan relateres til designets kvantitative komponenter.

Forskningssporgsmalenes beskaffenhed kalder siledes pia en primer
kvalitativ metodisk tilgang, men med et behov for kvantitative kompo-
nenter eller indlejringer med det formal for oje at opnd komplemen-
taritet 1 forbindelse med besvarelsen af forskningssporgsmalene. Set 1
forhold til Hesse-Bibers (2010) ovenstiende argument vedreorende re-
fleksioner over de enkelte forskningssporgsmals metodologiske forank-
ringer er det centralt at fremdrage, at narvaerende athandlings forsk-
ningssporgsmal overvejende er kvalitativt forankret med en kvantitativ
komponent sakaldt indlejret. Det er essentielt at understrege, at dette
ikke medferer en ensidig forankring eller et tilhorsforhold til det kvalita-
tive paradigme i puristisk forstand som diskuteret 1 afsnit 3.4. Mixed
methods forskning reprasenterer netop opgoret med den paradigmatiske
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dikotomi og er ikke som udgangspunkt metodologisk abonnent pa en
ensidig kvalitativ verdensopfattelse.

Athandlingens mixed methods forskningsdesign tager saledes udgangs-
punkt i et sikaldt Embedded design ogsa kaldet et Nested design — eller
en komplementzr og integreret metodeindlejring. De overordnede ka-
rakteristika, der definerer et embedded undersogelsesdesign, er den pri-
mare forankring inden for rammerne af et traditionelt kvalitativt under-
sogelsesdesign:

”The embedded design is a mixed methods approach where the
researcher combines the collection and analysis of both quantita-
tive and qualitative data within a traditional quantitative or qualita-
tive research design.” (Creswell & Plano Clark, 2011: 90)

Dette ligger i forlengelse af ovenstiende diskussion af komplementaritet
som en del af formailet med anvendelsen af mixed methods forskning.
Creswell og Plano Clark (ibid.) betoner, at indsamlingen af savel den
kvalitative som den kvantitative data og analyserne heraf kan forega sam-
tidigt eller sekventielt, hvilket indikerer, at de overordnede diskussioner
om integration i et mixed methods perspektiv ogsa er relevante i et em-
bedded design eller integreret metodeindlejring. P4 samme vis er ud-
gangspunktet 1 et embedded design erkendelsen af, at et enkelt datasxt
ikke er dakkende i forhold til besvarelsen af forskningsspergsmalene,
men samtidig en erkendelse af, at forskningsspergsmalenes primare for-
ankring er kvalitativ. Nzarvaerende afhandlings forste forsknings-
sporgsmal kalder pa en kvalitativ forankret metodologi og metodisk til-
gang, der kan imedekomme den kompleksitet, der er indlejret i savel
perspektivet vedrorende elevens muligheder for deltagelse i skolens fzl-
lesskaber som perspektivet pa elevens subjektive oplevelse af at vare
inkluderet. Afthandlingens andet forskningssporgsmal synes mere kom-
pliceret og har, jevnfor Hesse-Bibers (2010) betoning af de enkelte
forskningssporgsmils metodologiske forankringer som varende central,
rodder 1 savel kvantitative som kvalitative metodologiske perspektiver.
Med udgangspunkt i den komplementxre og integrerede metodeindlej-
ring ma den kvantitative del af forskningssporgsmalet og projektet gene-
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relt forstas som en indlejret komponent i en overvejende kvalitativt for-
ankret undersogelse. Hermed skal det ingenlunde antages, at vi vender
tilbage til det dikotomiske forhold mellem den kvalitative henholdsvis
den kvantitative paradigmatiske forstaelse 1 en puristisk forstand som
diskuteret ovenfor. Snarere skal det komplementare og integrerede me-
todeindlejrede forskningsdesign forstas i lyset af ovenstdende positione-
ring inden for mixed methods forskning som en tredje vej ud af det di-
kotomiske forhold mellem det kvalitative og det kvantitative paradigme.

Creswell og Plano Clark (2011) samt Greene (2007) fremdrager, at den
prototypiske variant af embedded design er den sikaldte embedded-
experiment-variant, hvor en mindre kvalitativ undersogelse indlejres i et
storre kvantitativt forskningsdesign. I nzrvarende undersogelses tilfzlde
er der tale om en variant, hvor de kvantitative data samt analyse heraf
indlejres i et storre kvalitativt forankret forskningsdesign. Denne variant,
hvor den kvalitative komponent er den primzre, eksisterer i disparate
varianter; mixed methods casestudie, mixed methods narrativ tilgang og
mixed methods etnografisk tilgang (Creswell & Plano Clark, 2011; Morse
& Niehaus, 2009).

Narvaerende athandling er siledes positioneret inden for det sakaldte
embedded eller nested mixed methods forskningsdesign ogsa kaldet en
integreret og komplementaer metodeindlejring med en videre positio-
nering indenfor den kritisk realistiske etnografi. Jeg redegor for min for-
staelse og operationalisering af dette i afsnit 4.4.

3.5.1 Et sporgsmal om integration

Integration mellem den kvalitative henholdsvis den kvantitative tilgang
og forstdelse er kvintessensen i forbindelse med mixed methods forsk-
ning. Imidlertid forholder det sig sdledes, at det ikke umiddelbart fore-
kommer, at integrationsaspektet behandles indgaende 1 litteraturen ved-
rorende mixed methods forskning. I det felgende vil jeg diskutere, hvor-
for jeg finder det signifikant at tillegge integrationen serlig fokus.
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En af de kritiske positioner i forhold til den dominerende litteratur ved-
rorende mixed methods forskning forholder sig til den antagelige ensi-
dige fokusering pa mixed methods typologier og specifikke designvari-
anter. I forlengelse af denne kritik betones vigtigheden af at fokusere pa
integrationen af kvalitative og kvantitative aspekter blandt andet i for-
bindelse med analyse og fortolkning og saledes legge mindre vagt pa det
tekniske i anvendelsen af mixed methods (Frederiksen, 2013; Gundelach,
Skovgaard Nielsen, & Frederiksen, 2014). Denne integration kan fore-
komme pa en raekke forskellige tidspunkter og have varierende formal. I
et overordnet perspektiv definerer Moran-Elis et al. (20006) integration pa
folgende vis:

“Integration, then, involves the generation of a tangible relation-
ship among methods, data and/or perspectives, retaining the in-
tegrity of each, through a set of actions cleatly specified...” (Mo-
ran-Ellis et al., 2006: 51)

Saledes er det centralt, at der er tale om konkrete relationer mellem de
enkelte metoder, datasat og perspektiver, men samtidigt, at den enkelte
metodologiske og metodiske position bibeholder sin integritet, hvilket
stemmer overens med perspektiverne i den integrerede og komplemen-
tere metodeindlejring. Moran-Ellis et al. (2006) papeger endvidere, at
integrationen skal hvile pa et systematisk grundlag, hvilket vil sige, at
ekspliciteringen af premisserne for integrationen er vasentlig.

Frederiksen (2013) diskuterer, at den generelle forstielse af integration er
den, at integration sikres gennem systematiske designvalg blandt andet
gennem valg af gengse mixed methods typologier. Sporgsmalet er natur-
ligvis, 1 hvor hej grad reel integrationen mellem det kvalitative og det
kvantitative sikres blot gennem diskussion og valg af mixed methods
forskningsdesign, som disse diskuteres i litteraturen. Det er en generel
antagelse 1 forbindelse med mixed methods forskning, at integration er
central og nedvendig, hvilket er en implicit preemis ved mixed methods,
men nar diskussionen falder pa, hvorledes denne integration operatio-
naliseres, er diskrepansen 1 litteraturen betragtelig.
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Frederiksen (ibid.) diskuterer, at vi kan drage nytte af at flytte fokus fra
de mere eller mindre instrumentelle diskussioner angiende mixed me-
thods forskningsdesign til i hojere grad at interessere os for integrations-
former. Pa trods af, at Frederiksen (ibid.) selv foreslar egentlige typologi-
er blot i forhold til integrationsformer, synes det centralt at udvide og
kvalificere mixed methods forskning gennem et blik pa integrations-
formerne 1 et givent forskningsdesign. Moran-Ellis (2006) papeger, at
integrationsaspektet 1 forbindelse med mixed methods forskning kan
anskues som en konkretisering af relationen mellem ellers adskilte ele-
menter i forskningsprocessen. Denne konkretisering gennem diskussio-
nen af integrationsformer, af det kvantitative og det kvalitatives relatio-
nelle forhold, synes 1 nogen grad at vare fraverende i den ellers domi-
nerende litteratur pa omradet (Creswell & Plano Clark, 2011; Greene,
2007; Johnson et al., 2007; Tashakkori & Teddlie, 2010), hvorfor Frede-
riksens (2013) zrinde er konstruktivt. Bryman (2007) papeger, at der er
forsvindende lidt fokus pa, hvad det betyder at integrere metodisk, ana-
Iytisk og fortolkningsmaessigt i litteraturen omkring mixed methods
forskning, og at det er nodvendigt at identificere og operationalisere de
varierende mader, hvorpd integration i mixed methods forskning kan
sikres:

”...there ought to be greater recognition of approaches to integra-

tion in mixed methods investigations. This would entail or require

greater attention to the different generic forms that integration

can take and the identification of exemplary examples of each cat-

egory.” (Bryman, 2007: 20)
Frederiksen (2013) og Gundelach (2014) foreslar seks integrationsformer
eller -forstaelser, der kan fungere som ovennavnte hiandgribelige relation
mellem de adskilte dele af en undersogelse. Disse vedrorer savel timin-
gen for integrationen, samt hvorvidt der er tale om integration pa teori,
design, metode, data, analyse- eller fortolkningsniveau. Det er betyd-
ningsfuldt at fremhave, at integrationsformerne ikke skal forstds hierar-
kisk og ikke indgar i serlige typologiske sammenhange, men kan indga i
forskellige konstellationer. Ligeledes betoner Frederiksen (ibid.), at det
ikke er et mal i sig selv, endsige altid muligt eller forskningsmassigt for-
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nuftigt, at samtlige integrationsformer er reprasenteret i et forsknings-
projekt.

I nervarende athandling er der tale om designintegration samt metode-
og fortolkningsintegration. Som diskuteret i ovenstiaende 1 forbindelse
med den komplementere og integrerede metodeindlejring, eller som
diskuteret 1 Creswell og Plano Clark (2011) The Embedded Design, er
der tale om en designvariant, hvor en sekundar tilgang er indlejret i en
overordnet og primer tilgang. Denne designvariant rammesaxtter savel
vaegtningen af henholdsvis det kvalitative som det kvantitative samt ti-
mingen i forhold til integrationen. I forbindelse med valget af en kom-
plementar og integreret metodeindlejring som design- og metodevariant
1 nerverende athandling, er det centralt at bemarke, at der er tale om en
sakaldt Concurrent — eller samtidig — model, hvor dataindsamlingen fore-
gar parallelt (Creswell, Plano Clark, Gutmann, & Hanson, 2003). Sdledes
sikrer designintegration, at der skabes relationer mellem de enkelte de-
lelementer 1 et mixed methods studie, og ydermere rammesztter design-
integrationen prioriteringen og timingen 1 undersogelsen.

Analyserne af henholdsvis de kvalitative og de kvantitative data foregar
parallelt, men adskilt, hvorimod fortolkningsprocessen 1 forhold til ana-
lyserne integreres. Fortolkningsintegration omhandler i Frederiksens
(2013) og Gundelachs (2014) forstaelse hvorledes analyseresultaterne fra
de enkelte datasxt sattes 1 savel relation til savel hinanden som til teori,
tidligere forskningsresultater og overordnede hypoteser. Videre papeger
Frederiksen (ibid.), at gennem fortolkningsintegration sikres vilkarene
for generering af mening og sammenhang i ellers potentielt adskilte dele
og enkeltstiende resultater.
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Kapitel 4

Empiriens tilsynekomst og metodiske valg

Jeg har 1 det foregaende kapitel understreget nodvendigheden af et strin-
gent metodologisk fundament — eller en grundleggende verdensansku-
else. Dette metateoretiske perspektiv vil selvsagt have en betragtelig be-
tydning for de metodiske valg, det vil sige, en grundleggende verdens-
anskuelse med ontologiske og epistemologiske antagelser fir en afgor-
ende betydning for den made, hvorpa data indsamles, samt i forhold til
hvorledes denne data analyseres og fortolkes: ”"Meta-theory influences
the way data are collected and analysed about the social world” (Scott,
2005: 634).

I det folgende vil jeg redegore for athandlingens empiriske grundlag og
de metodiske valg, der skal anskues i tet forbindelse med forsknings-
sporgsmalenes beskaffenhed og ovenstiende metodologiske diskussio-
ner. De indledende afsnit redegor for det kvalitative feltarbejde pd to
folkeskoler, og i det efterfolgende afsnit redegores for det kvantitative
datagrundlag og dataindsamling. Slutteligt i kapitlet diskuteres overvejel-
ser i forhold til athandlingens validitet og reliabilitet og etiske overvejel-
sef.

4.1 Indgangen til et felt

Folkeskolen som forskningsfelt er komplekst, og det i en sidan grad at
jeg kort vil redegore for min indledende kontakt og indgang til de to
folkeskoler, der indgar i projektets kvalitative undersogelse. Indgangen til
et felt — eller mere konkret indgangen til at kunne foretage feltarbejde og
fa adgang til data — gar forst og fremmest gennem sakaldte gatekeepere,
hvilket vil sige centrale personer, der har autoritet til, og interesse i, at
lade forskere komme ind i et felt (Hojlund, 2003). Indgangen til feltet er
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imidlertid langt mere kompleks end blot at fa fysisk eller administrativ
adgang til en skole. Den egentlige adgang er af mere social karakter, hvor
det er afgorende at skabe konstruktive sociale kontakter til aktorerne i et
givent felt — en kontakt, der blandt andet er forankret i gensidig tillid og
abenhed.

Den indledende kontakt til omkring ti folkeskoler blev foretaget i febru-
ar 2013, og to skoler meldte positivt tilbage i forhold til at indga i projek-
tet. Gatekeeperne var i denne sammenhang skolelederen pa de to folke-
skoler, der tilkendegav deres interesse i at indgd i et projekt, hvor
skolernes anvendelse af stotteforanstaltninger skulle undersoges. 1 for-
bindelse med min henvendelse til de pagaldende skoleledere, beskrev jeg
noje projektets forskningsinteresser og metoder gennem skriftlig og tele-
fonisk henvendelse. Endvidere diskuterede jeg i samtaler med de enkelte
skoleledere, og senere med de lererteams, der indgar i projektet, mine
teoretiske perspektiver pa centrale begreber som inklusion og stottefor-
anstaltninger samt de overordnede forskningsmassige interesset.

Det egentlige feltarbejde skulle forega i en tre maneders periode med
start 1 april 2013. Den 1. april 2013 skete der imidlertid det, at en konflikt
mellem Kommunernes Landsforening, Regeringen og Danmarks Leerer-
forening endte i en sakaldt lockout, hvorfor lererne ikke arbejdede 1 pe-
rioden mellem den 1. april til den 26. april 2013. Dette medforte selvsagt,
at det planlagte feltarbejde pa de to skoler matte udskydes, hvilket pavir-
kede hele projektets tidsplan. Det tog skolerne noget tid at fa overskud
til at fortsette samarbejdet efter arbejdskonflikten pa folkeskoleomridet,
men midt i februar 2014 pabegyndtes feltarbejdet pi Kystskolen’ og
sidst 1 samme maned pa Allerupskolen.

Der blev atholdt flere moder med de to lererteams, hvor det primacre
formal var at oplyse om projektets forskningsinteresser, etiske retnings-
linjer og metoder samt afstemme gensidige forventninger. Ligeledes blev
centrale begreber som inklusion og stetteforanstaltninger diskuteret

» Samtlige personnavne og navne pa institutioner er anonymiserede og siledes pseudonymer
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blandt andet med det formal at sikre en begrebsmaessig konsensus, sa der
ikke herskede tvivl om, hvad der kunne forstas ved disse afgorende be-
greber.

I forbindelse med de afklarende moder med de to lererteams er det cen-
tralt at fremhzve et tema, der har haft afgerende betydning for min for-
skerposition og adgang til data. Mederne fandt, som beskrevet ovenfor,
sted efter den omfattende arbejdskonflikt i april 2013. Det fremstod
tydeligt, at lzererne var sarbare og praget af en betragtelig skepsis og mis-
tilid 1 forhold til udefrakommende — en skepsis jeg ogsa blev genstand
for. Denne skepsis kom blandt andet til udtryk ved, at lerere og stotte-
personer stillede sporgsmal til, hvem jeg skulle rapportere til, safremt
undersogelsens resultater skulle vise padagogisk praksis, der i hojere
grad var ekskluderende end inkluderende. Min argumentation var foran-
kret 1 den forskningsmassige ambition om, at vi i fellesskab skulle skabe
viden om inkluderende stotteforanstaltningers betydning for elever. Jeg
fandt det serligt signifikant at eksplicitere dette perspektiv og konstruere
min sociale identitet i feltet som en pedagogisk medspiller, der til syv-
ende og sidst havde en rakke af de samme malsaxtninger og intentioner
som de professionelle 1 feltet. Forskerens adgang til data og deltagelses-
muligheder i feltet afhznger saledes i hoj grad af, hvorledes denne posi-
tionerer sig selv og (med)konstruerer den situerede sociale identitet 1 de
pageldende felter (Goffman, 1959).

4.2 De to skoler og klasser

I den konkrete undersogelse er der, i forbindelse med det kvalitative felt-
arbejde, tale om to mellemstore folkeskoler. Der er tale om en ind-
skolingsklasse henholdsvis en klasse i udskolingen. Det er sandsynligt, at
anvendelsen af inkluderende stotteforanstaltninger og disses betydning
for elevens muligheder for deltagelse 1 skolens fzllesskaber, lering og
subjektive oplevelse af inklusion vil komme forskelligt til udtryk af-
haengigt af, om der er tale om indskolings- eller udskolingsalder, hvorfor
jeg finder det vasentligt, at savel ud- som indskoling er repraesenteret.
Denne aldersforskel vil selvsagt ligeledes rumme implikationer for data-
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genereringen af elevers subjektive oplevelse af at vaere inkluderet. Jeg vil
nedenfor diskutere en rekke forhold vedrorende feltarbejde blandt born.

De to klasser, hvor indskolingsklassen er 3.x pa Kystskolen, og udsko-
lingsklassen er 8.y pa Allerupskolen, bestar af henholdsvis 18 og 30 ele-
ver med en forholdsmassig jevn fordeling mellem piger og drenge. Jeg
fulgte begge klasser i en periode pa tre maneder én skoledag om ugen,
hvilket giver et tidsmaessigt empirisk grundlag pa 43 lektioner 1 3.x og 42
1 8.y. I 3.x observerede jeg lektioner i matematik, historie, dansk, engelsk
samt billedkunst, og i 8.y var der tale om observationer i dansk, geografi,
kristendom og idrat. I samtlige af de observerede lektioner i 3.x og 8.y
var leerer henholdsvis stotteperson til stede. For jeg gik 1 gang med felt-
arbejdet udsendte jeg informations- og samtykkebreve til klassernes ele-
ver og foraldre (se bilag 1 & 2).

4.2.1 Elever i undersogelsen

De elever, der indgar i den kvalitative del af undersogelsen, er identifi-
ceret 1 samarbejde med de to skolers ledere, afdelingsledere og klasse-
teams. De to elever prasenteres i det folgende 1 anonymiseret form. Sig-
ne gar i 8.y pa Allerupskolen og er 15 ar gammel og har et betydeligt
medfedt synshandicap, hvilket fordrer anvendelse af hjelpemidler og
stotteforanstaltninger. Signe er fagligt velfungerende og, til dels, ogsa
socialt. Larerne omkring klassen fortxller imidlertid 1 forbindelse med
de indledende meoder, at Signe til tider ikke oplever sig som en aktiv del-
tager 1 klassens fallesskaber. Hun deltager dog 1 sa vid udstrakning som
muligt i samtlige af klassens aktiviteter. Ved de indledende samtaler, hvor
lzererne prasenterer Signes forskellige vanskeligheder og styrker, fremgar
det imidlertid, at der er visse aktiviteter, hvor Signe ikke deltager pa sam-
me vilkar som resten af klassens elever. Et eksempel herpa er i forbind-
else med idrat, hvor lzrerne, stottepersoner og Signe selv fortller, at
netop idretsfaget er vanskeligt, da Signes synshandicap medferer, at hun
ikke kan deltage i eksempelvis boldspil og springgymnastik. Sighe mod-
tager stotte inden for klassens rammer 1 et omfang, der overstiger den
politisk fastsatte grense pa ni lektioner, der afgraenser almenundervis-
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ningen fra egentlig specialundervisning. Der redegores nzermere for den-
ne afgraensning i afsnittet vedrorende inkluderende stotteforanstaltninger
nedenfor.

I 3.x pa Kystskolen, der som nzvnt ovenfor er en mindre klasse pa 18
elever, gar Abdi, der er af anden etnisk oprindelse end dansk og har diag-
nosen ADHD for hvilket, han fiar medicin. Abdi har vanskeligheder i
forhold til opmarksomhed og impulskontrol, hvilket kommer til udtryk 1
hans adferd 1 timerne. Abdis faglige niveau er godt — isaer Abdis lese-
terdigheder er, ifolge leererteamets indledende redegorelse, gode. Abdis
familieere baggrund er ifelge leererteamet kompliceret, hvilket i visse pe-
rioder kan pavirke Abdi negativt. Abdi modtager 8 stottelektioner om
ugen, hvilket ligger lige under den fastsatte 9 lektioners grense. Abdi
leger med flere af drengene i klassen i frikvartererne, og han laver ligele-
des legeaftaler efter skolen med flere kammerater. Laererteamet fortaller
ved et indledende mode, at der er flere i klassen, der er bange for Abdi
qua hans adferd.

4.2.2 Stottepersoner og lerere i undersogelsen

I 8.y pa Allerupskolen er der flere stottepersoner i forhold til Signe. Kir-
sten, der er klasselerer og desuden underviser klassen i dansk, er stotte
pa Signe i flere lektioner herunder de to geografilektioner pa den pagald-
ende ugentlige dag, hvor jeg gennemforte feltarbejde i 8.y. I danskti-
merne er Mette stotte 1 forhold til Signe. Mette er ligeledes lereruddan-
net og har kendt Signe 1 en arrekke, hvor hun har varet stotte. Monika,
der er nyuddannet lzrer, er stotte pa Signe i idretstimerne. Savel Kirsten
som Mette har gennemgiet et grundlaggende kursus for stottepersoner
til blinde elever pa Synscenter Refsnas.

I 3.x pa Kystskolen fungerer Diana som gennemgiende stotteperson for
Abdi. Diana er forholdsvis ny i forhold til stottefunktionen og har alle 8
ugentlige stottetimer i relation til Abdi. Diana er uddannet lerer og ar-
bejder ogsi 1 forbindelse med skolens tilbud i forhold til adfard, kontakt
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og trivsel. Abdis matematiklerer, Maria, indgar i den kvalitative del af
undersogelsen. Maria arbejder tat sammen med Diana om Abdi.

4.3 Feltarbejde med bern

At bedrive feltarbejde blandt bern og professionelle voksne i folkeskolen
er en sxrlig forskningsgenre, og at fa adgang til individers verdener og
subjektive oplevelser af fenomener sisom stotteforanstaltninger krever
en rekke metodiske og etiske overvejelser. Maden hvorpa man kommer
ind 1 et felt, samt miden hvorpd man som forsker positionerer sig selv
og bliver positioneret af born, lerere og stottepersoner har afgorende
betydning for adgangen til data, det vil sige for de observationer man kan
foretage, samt for de interviews, der skal foretages. Da et centralt aspekt
ved narverende afhandlings forskningsspergsmal er at generere viden
om elevers subjektive oplevelse af at vare inkluderet, er forskerens kon-
takt til eleven samt elevens tillid til forskeren af absolut afgerende karak-
ter. En eksemplificering af dette afgerende forhold - hvorledes posi-
tionering af forskeren kan have en signifikant betydning for adgangen til
data — eller til elevers umiddelbare oplevelse af egen verden — kan findes
1 min forste dag pa feltarbejde i 3.x:

Jeg er kommet ind i klassen lidt for otte og bliver prasenteret af klassens matematik-
leerer. Efter endt presentation tager jeg mug lidt tid til, at eleverne kan stille mig
sporgsmal og lere mig blot en smule at kende. Flere elever sporger, hvad jeg forsker i,
0g et par drenge mener, at det ma vere hajer, der er mit genstandsfelt. Efter at have
snakket lidt om skoleforskning samt hvorfor, jeg overhovedet er i klassen, swtter jeg
mig ned bagerst i klassen pd en stol. Der gar omkring ti minutter, og matematiklere-
ren har en elev udenfor klasse, der er ked af det og ikke vil ind. Hun henvender sig ti/
mig fra tavlen og siger: Vil du ikke lige holde skansen et ojeblik, jeg henter lige X2”

Efter omtrent et kvarter 1 3.x synes det saledes tydeligt, at jeg er blevet
positioneret af lererens sporgsmal som en art lererautoritet, der har faet
overdraget ledelsesretten og saledes skal opretholde ro og orden 1 klassen
under matematiklererens fravaer. Denne indledende oplevelse i for-
bindelse med mit feltarbejde understotter, pa adxkvat vis, den antagelse,
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at det forste mode med feltet ofte fremstir som en art narrativt hojde-
punkt i en forskers oplevelse af indgangen til et felt (Hojlund, 2003).
Denne indledende positionering kan have haft en betydning for min
videre kontakt til klassens elever og szrligt til Abdi, som jeg gerne skulle
skabe en god og tillidsvaekkende kontakt til. Hojlund et al. (ibid.) under-
streger signifikansen af den indledende prasentation til et felt og bemzer-
ker de potentielle implikationer af negativ positionering:

”Denne konkrete introduktion er derfor betydningsfuld for den
videre konstruktion af data, fordi den indledningsvis definerer
forskerens rolle og har konsekvenser for den legitimitet, man op-
traeder med, den opmarksomhed man fir, og dermed de mulighe-
der, man har for at observere i forskellige situationer. Ethvert felt-
arbejde rummer forskellige muligheder, der bestemmes af selve
det sociale rum og af feltarbejderens personlige mode med sine
informanter.” (Hojlund, 2003: 88)

Denne indledende kontakt til et felt, og den fortlobende positionering
foretaget af aktorer i felten eller forskeren selv, har siledes afgorende
betydning for, hvorvidt feltarbejdet er konstruktivt i relation til at skabe
viden.

Hojlund (2003) diskuterer, at der i1 lobet af de sidste artier er fore-
kommet en signifikant stigning i interessen for at inddrage berns per-
spektiver pa og oplevelser af deres hverdagsliv i skolen og andre institu-
tioner. Forskningsmassigt, sxrligt i forbindelse med etnografien, har
dette medfert en orientering mod at undersoge, analysere og beskrive
borns betydningsdannelser og meningstilskrivelser af fanomener i deres
liv og i forbindelse med deres deltagelse i forskellige sociale og kulturelle
sammenhange. Denne forskningsmassige interesse i at undersoge og
beskrive borneperspektiver er dog, ifelge Hojlund (ibid.), ikke uden pro-
blemer. Selve begrebet barneperspektiv kan ikke forstis som et samlet
begreb, der udsiger noget om berns perspektiver pa deres eget liv. Snare-
re ma vi selvsagt forstd berneperspektiver som en uendelig rakke af
sameksisterende oplevelser af, hvad det vil sige at vaere barn i forskellige
sammenhxng. Videre understreger Hojlund (ibid.), at berneperspektivet
ikke er en empirisk storrelse:
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”...et barneperspektiv ikke er en empirisk storrelse, der frem-
kommer ved studier af beorns udsagn og handlinger alene, men er
en analytisk konstruktion, der henger sammen med de teoretiske
overvejelser, man gor sig i forbindelse med opbygningen, udferel-
sen og analysen af et feltarbejde...sdvel barneperspektiv som bor-
nekultur er produkter af forskningsprocessen skabt i samspillet
mellem empiri og teori.” (Hojlund, 2003: 29)

Det vil sige, at barneperspektivet kan forstis som en konstruktion, der
foregar mellem barnets oplevelser (erfaret gennem eksempelvis interview
eller observation) pa den ene side og forskerens forstielser, konceptu-
aliseringer og fortolkninger pa den anden. Hejlund (ibid.) fremhaver
videre, at det centrale i det etnografiske feltarbejde er at transcendere de
lokale perspektiver og satte disse ind i et mere generelt sprogbrug og
forstielseshorisont. Dette skal ikke forstas siledes, at det enkelte barns
oplevelser tilsideszttes, men snarere at disse indswttes i mere generelle
mader at forsta og beskrive verden pa. I denne forbindelse synes det
centralt, at de metodiske tilgange er brede og komplementerende og i hoj
grad forholder sig til de forskningssporgsmal, der er styrende for pro-
cessen, hvilket jeg ligeledes understregede 1 forbindelse med ovenstiaende
diskussion af mixed methods. I forbindelse med berneforskning inden
for felter som psykologi, sociologi og uddannelsesforskning, er der ogsa
en bred opfattelse af, at multiple metodikker pa adxkvat vis imode-

kommer ovenstiaende udfordringer:

”...the understanding of children, their lives and their develop-
ment requires a multiplicity of methodological approaches. The
method selected should fit the question that is asked.” (Hogan &
Greene, 2005: 4)

Pa samme vis som jeg ovenfor diskuterer en nzr affinitet mellem naer-
vaerende undersogelses forskningssporgsmal og de grundlaeggende meto-
dologiske positioner, vil jeg ligesa fremhave den tatte sammenhaeng
mellem disse positioner, forstaelsen af feltarbejde med born, og de kon-
krete metoder, der anvendes i felten. Hojlund (2003) pointerer, at feltar-
bejde omhandler berns handlinger i forskellige kontekster samt deres
viden og ikke reprasentationer af deres perspektiver:
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”De forstielser, der produceres gennem feltarbejde blandt born,
peger i stedet mod mere komplekse forklaringer af de sociale og
kulturelle betingelser, som bern aktuelt lever i og med.” (Hojlund,
2003: 31)

Det vil sige, at vi 1 et kritisk realistisk perspektiv kan forstd den viden,
der produceres i feltarbejdet med born, som viden, der udsiger noget om
de strukturelle forhold og generative mekanismer, der gor sig galdende
som betingelser, som bornenes hverdagsliv udspiller sig i og med. Dette
forhold diskuteres videre nedenfor.

4.3.1 At skabe viden gennem etnografisk feltarbejde

Overordnet betragtet handler etnografisk feltarbejde om tilstedevzarelse
og deltagelse i et eller flere specifikke felter. Feltarbejde er ingenlunde
konstitueret af en bestemt tilgang til det at skabe viden, men derimod
noget, der fortlobende ma tilpasses det specifikke genstandsfelt og de
overordnede forskningssporgsmil (Hojlund, 2003). Videre kan man dis-
kutere, at feltarbejdet omhandler at forholde sig dbent — med en syste-
matisk forankring - og undre sig over de forskellige fanomener, man
som forsker iagttager, og saledes undersoge, hvilke generative strukturer
og mekanismer, der er baggrunden for de observerede faznomener.
Ovenfor, i forbindelse med kritisk realisme som en grundleggende filo-
sofisk verdensopfattelse og dennes metodiske implikationer, fremhavede
jeg sondringen mellem en ekstensiv henholdsvis en intensiv forsknings-
tilgang. Den intensive metode kan sidestilles med en kvalitativ tilgang,
hvor processer 1 specifikke kontekster undersoges med et eksplorativt
fokus pa de generative mekanismer og strukturer, der ligger til grund for
observerede fanomener. Den umiddelbare dbenhed og undren, der ken-
detegner etnografisk feltarbejde, der kan henfores til den intensive
forskningstilgang, er ingenlunde ensbetydende med en ikke-systematisk
forskningstilgang. Systematikken ligger i graden af eksplicitering og
transparens 1 forhold til det overordnede forskningsdesign samt de teo-
retiske rammer. I nervaerende athandling er feltarbejdet, som den inten-
sive tilgang 1 et overordnet mixed methods forskningsdesign, en del af
den komplementzxre og integrerede metodeindlejring diskuteret ovenfor.
Endvidere er den metodologiske forankring rammesattende for feltar-
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bejdet og afstedkommer, at dette tager form af en art disciplineret op-
marksomhed:

”Som enhver anden metode er feltarbejdet en disciplineret op-
marksomhed. Disciplineringen ligger dels i de analytiske begreber
og den tradition, feltarbejdet traekker pd for at sikre sin egen auto-
ritet, dels i en bevidsthed om altid at skulle vende opmarksomhe-
den i den retning, som det konkrete tiltraekker.” (Hastrup, 2010:
50)

Denne disciplinerede opmarksomhed i relation til feltarbejdet skerpes
saledes blandt andet af den tradition, feltarbejdet trakker pa. Som disku-
teret 1 de foregiende afsnit har nerverende athandling en forankring i
kritisk realisme, der saledes fungerer som en made at forsta verden pa
samt en mdde at anskue vidensgenerering pa. Dette har den metodiske
konsekvens, at feltarbejdet skal forstds pa baggrund af kritisk realisme,
og den erkendelsesinteresse som konstituerer dette blik.

Hastrup (ibid.) understreger, at feltarbejdet adskiller sig fra bl.a. mere
eksperimentelle former for videnskabelse ved det forhold, at viden 1 felt-
arbejdet skabes in situ. Feltarbejdet er saledes sxrligt kendetegnet ved at
studere fanomener situeret 1 en sarlig kontekst eller pa tvars af flere
specifikke og betydningsbaxrende kontekster. Siledes beskrives feltarbej-
det som en overgribende kvalitativ metode, da denne er forankret i an-
vendelsen af multiple dataindsamlingsmetoder, hvilket er i overensstem-
melse med en rekke fundamentale metodiske overvejelser i forbindelse
med kritisk realisme som diskuteret ovenfor.

4.4 Kritisk realistisk etnografi

I forbindelse med kritisk realisme har det lenge varet diskuteret, hvor-
vidt kritisk realisme alene er en metateori eller en grundlaggende ver-
densanskuelse, eller hvorvidt det ligeledes er meningsfuldt at tale om
kritisk realisme som en metodisk tilgang (se bl.a. Andersen, 2007; Yeung,
1997). Jeg vil 1 det folgende argumentere for, hvorfor kritisk realisme
skal forstas — og appliceres — som en grundleggende verdensanskuelse
savel som en rekke konkrete metodiske fremgangsmader.
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Etnografi, som metodisk greb, er i sig selv metodologisk tom. Det vil
sige, sifremt etnografisk arbejde ikke er forankret i metodologiske dis-
kussioner og positioneringer er dette ineffektivt og retningslost:

”If ethnography is to be an effective method of social research it
therefore needs to be grounded in an ontological, epistemological
and methodological position that can provide a deeper under-
standing than subjectivism is capable of, one which is able to link
the subjective understandings of individuals with the structural
positions within which those individuals are located.” (Rees &
Gatenby, 2014: 135)

Disse metodologiske forankringer rummer selvsagt betydelige implika-
tioner for de metodiske tilgange, det vil sige for de mader, hvorpa data er
indsamlet (Scott, 2005). Rees et al. (2014) kritiserer den gangse forstaelse
og brug af etnografi med udgangspunkt i, at etnografi typisk anskues
som en metode snarere end en egentlig sociologisk praksis. Videre un-
derstreges, at etnografien har sin egentlige styrke 1 at identificere de pa-
ralleller, der eksisterer mellem individet og dettes forstaelse at og ageren i
verdenen og de underliggende strukturer og mekanismer, der er medge-
nererende. Nar etnografi sialedes anskues som en art sociologisk praksis
— og ikke blot en metode — er dette forankret i den forstaelse, at etnogra-
fiske moder med individer og oplevelser af fenomener forbindes med
forskellige kontekstuelle strukturer og mekanismer i et eksplorativt per-
spektiv. Det vil sige, hensigten er ikke blot at beskrive, men snarere at
forklare forskellige fanomener.

Rees et at. (ibid.) definerer (den traditionelle) etnografi pa felgende vis:

”...a family of methods involving direct and sustained social con-
tact with agents, and of richly writing up the encounter, respect-
ing, recording, representing at least partly in its own terms, the ir-
reducibility of human experience.” (Rees & Gatenby, 2014: 133)

Endvidere fremhaves, at etnografien som forskningsmetode overordnet
betragtet er baseret pa feltarbejde med sarligt fokus pa observationer og
indsamling af kulturspecifikke artefakter og videre, at etnografien i et
historisk perspektiv har varet forholdsvis metodologisk tavs:
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”Eatly ethnographers...offered little reflection on or sensitivity to
their philosophical beliefs. We might describe them as ‘naive real-
ists’ who considered immediate sensory experience as enough to
precisely record the truth...and indeed there remained much anti-
philosophical empiricist thinking in ethnographic literature until
relatively recently.” (Rees & Gatenby, 2014: 133)

I kritikken af de traditionelle, og dominerende, etnografiske tilgange hen-
viser Rees et al. (2014) til et systematisk review, der understreger, at der
overordnet set kan operereres med to primare varianter af etnografi: en
fenomenologisk og en postmodernistisk. Begge etnografiske positioner
reprasenterer 1 hoj grad det, der 1 ovenstiende metodologiske kapitel
karakteriseres som den epistemologiske vending. I denne epistemologis-
ke vending ligger den epistemologiske fejlslutning ifelge Bhaskar (1989),
hvor udtalelser om det verende bliver reduceret til eller analyseret ud fra
udtalelser om viden — saledes bliver ontologiske sporgsmal altsa trans-
formeret til epistemologiske udtryk. Denne epistemologiske fejlslutning
har siledes haft den konsekvens, 1 forbindelse med etnografien, at for-
staelsen af strukturer og disses generative egenskaber er blevet negligeret.
En etnografisk tilgang, der er forankret 1 kritisk realisme, rummer poten-
tialet til at overskride de begransninger, der ligger 1 de mere traditionelle
forstaelser af etnografi:

”An adequate philosophical underpinning to ethnographic en-
quiry must be one which accepts that there is a reality beyond in-
dividuals, but which does not over-extend its claims about how
much we can know about that reality (in response to postmodern-
ism) or about the degree to which external reality controls the de-
cisions of individuals (in response to phenomenology).” (Rees &
Gatenby, 2014: 136)

Saledes bliver det tydeligt, at en kritisk realistisk forankret etnografi ma
soge at beskrive og forklare umiddelbart observerbare fanomener pa
bagerund af overvejelser omkring de underliggende, i forhold til den
stratificerede ontologiske forstaelse, forhold, der muliggor disse. Denne
form for etnografisk tilgang er grundleggende informeret af en metodo-
logisk position, der understreger, at menneskelig handlen pa en og sam-
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me tid er muliggjort og begrenset af underliggende strukturer og meka-
nismet.

Sporgsmalet bliver saledes, hvad der sarligt kendetegner kritisk realistisk
etnografi, samt hvilke potentialer denne rummer i forbindelse med be-
svarelse af forskningssporgsmailene i nzrverende afhandling. De onto-
logiske og epistemologiske forankringer er indgaende diskuteret 1 kapitlet
ovenfor, men det synes centralt at sla fast, at kritisk realisme tager ud-
gangspunkt i det forhold, at underliggende generative mekanismer og
strukturer pavirker individers ageren 1 verden, samt at disse bliver repro-
ducerede og transformeret af agenters handlen i verden. Disse meka-
nismer og strukturer er ikke nedvendigvis abenbare pa det empiriske
niveau, det vil sige, vi kan ikke altid observere disse, men vi kan derimod
observere effekterne af disse i forbindelse med etnografisk arbejde:

”However, whilst deep structures and generative mechanisms are
not readily apparent, they can be observed and experienced
through their ¢ffects.” (Rees & Gatenby, 2014: 137)

Rees et al. (2014) understreger siledes, at individers egne beskrivelser af
eksempelvis sociale fanomener kan vaere et muligt udgangspunkt for
kritisk realistisk etnografi, men at disse selvsagt ikke kan std alene. Her-
med menes, at den kritisk realistiske etnografi, som péapeget ovenfor,
ikke alene soger beskrivelser, men netop onsker at forklare, hvilke struk-
turer og mekanismer, der muliggor disse forskellige fanomener. Dette
medforer en rakke metodiske implikationer og endog metodiske og ana-
Iytiske genvordigheder. Som tidligere diskuteret er generative strukturer
og mekanismer ikke umiddelbart observerbare pa det empiriske niveau.
Det vil sige, at det ikke er muligt at ga ud i en given klasse og lave obser-
vationer og siledes generere viden om de strukturer og mekanismer, der
gor sig gxldende 1 den pagzldende kontekst blot pa denne baggrund.
Rees et al (ibid.) diskuterer, at idet disse dybereliggende strukturer og
mekanismer ikke er umiddelbart tilgzengelige pa det empiriske niveau, ma
de konstrueres teoretisk gennem retroduktion, hvilket ligeledes er dis-
kuteret tidligere 1 denne athandling.
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Retroduktion, som slutningsform, bidrager til det eksplanatoriske arinde,
der sxrligt kendetegner kritisk realisme som overordnet verdensansku-
else samt den kritisk realistiske etnografi. Dette forlober, som nzvnt i
ovenstaende, med udgangspunkt i det deskriptive, der i nerverende un-
dersogelse er repraesenteret gennem feltnoter fra observation i de to klas-
ser. Dernast anvendes interview blandt andet med det formal at genere-
re viden om, hvilke bevaggrunde respondenternes handlinger er
forankrede 1. Rees og Gatenby (ibid.) illustrerer denne progression pa

folgende vis:

”A critical realist explanation will thus involve a gradual transition
“from actions through reasons to rules and thence to structures’. Be-
ginning with actions, these constitute the phenomena under study,
presupposing conditions in terms of which reasons are formulat-
ed. Reasons, in turn, are inferred from actors’ accounts as to why
the actions have taken place. Such reasons are made intelligible in
terms of the rules they invoke, through the identification of struc-
tures or objects responsible for such rules.” (Rees & Gatenby,
2014: 138)

Citatet illustrerer pa eklatant vis den metodiske progression, der med
sine klare metodologiske forankringer kendetegner den kritisk realistiske
etnografi. Det skal understreges, at ovenstiende rummer tydelige paral-
leller til den ontologiske dybde diskuteret i det metodologiske kapitel
ovenfor. Observationer af fenomener pa det empiriske niveau er for-
udsat af individers hensigter eller grunde til at foretage specifikke hand-
linger. Disse hensigter eller resonnementer, der ligger til grund for hand-
linger, er pavirket af regler, der gor sig galdende i forskellige arenaer eller
sammenhange. Slutteligt er disse regler konstituerede af en rekke struk-

turer og generative mekanismer, der eksisterer pa det virkelige niveau.

Med denne overordnede diskussion af kritisk realistisk etnografi med
klare metodologiske forankringer synes det tydeligt, at kritisk realisme
ingenlunde blot er en filosofisk metateori eller verdensopfattelse, men at
den desuden kan fungere metodisk. Det forholder sig imidlertid saledes,
at kritisk realisme i langt hojere grad appliceres som netop en filosofisk
metateori og langt mere sjeldent som en eksplicit metodisk tilgang. En
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af drsagerne hertil er sandsynligvis epistemologiske genvordigheder med
at identificere og analysere de underliggende strukturer og generative
mekanisme, der — som navnt ovenfor — ikke er tilgengelige pa det em-
piriske niveau, men derimod ma teoretiseres frem gennem retroduktion.
Et systematisk review, der har kortlagt anvendelsen af kritisk realisme i
forskningsprojekter i samfundsvidenskab fra 1979 — 2006 finder, at blot
5% af de inkluderede studier, der er informeret af kritisk realisme, rum-
mer empirisk arbejde — savel kvalitativt som kvantitativt (Bygstad &
Munkvold, 2011). Arsagen til dette ma findes i det forhold, at der blandt
andet synes at mangle en eksplicit metodisk og analytisk struktur eller
tilgang:

“We argue that the limited amount of empirical research based on

the critical realism perspective can be partly explained by the lack

of a more explicit methodology for data analysis, to aid the re-

searcher in the search for generative mechanisms. While there is a

sound methodological basis in critical realism research at a general

level, there are many practical questions facing the IS researcher

that embarks on a quest for generative mechanisms.” (Bygstad &
Munkvold, 2011: 2)

Det vil sige, at for at rammesatte savel dataindsamlingen som dataana-
lyse 1 et kritisk realistisk perspektiv, er det noedvendigt at operere med en
eksplicit struktur herfor. Som diskuteret ovenfor er det, vi indled-
ningsvist gor i forbindelse med kritisk realistisk etnografi at beskrive
handlinger i sociale sammenhznge eller med andre ord beskrive effekter,
der kan registreres pa det empiriske niveau. I den kritiske realistiske et-
nografi ma vi imidlertid ga skridtet videre og soge efter multikausale
potentialer, der eksisterer pa de dybereliggende niveauer, det vil sige,
finde de strukturer og mekanismer, der udger mulighedsbetingelserne
for de empirisk observerede fenomener:

“The layer that we readily perceive, ‘the empirical’, is a world of
effects which provide evidence, for Bhaskar (1998b), of pre-
existing casual tendencies to explain those effects. Causes are
viewed as tendencies rather than as certainties because they are in
no way linear or easy to establish. The relationship between ef-
fects and causes is multidimensional with several causal tenden-
cies usually behind any effect.” (Barron, 2013: 119)
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Kvintessensen i den kritisk realistiske etnografi er saledes at soge at ind-
hente og beskrive data pa det empiriske niveau — bl.a. gennem observati-
on og interview — og dernast soge at identificere og beskrive de kausale
potentialer, der muligvis er afgorende for de empirisk observerbare fa-
nomener.

4.5 En kritisk realistisk etnografis metodiske valg

Jeg har i ovenstdende diskuteret grundantagelserne i forbindelse med
kritisk realistisk etnografi og den metodiske samt epistemologiske pro-
gression, der ligger heri. Jeg har papeget, at det centrale greb 1 en kritisk
realistisk etnografi bestar af at indhente og beskrive data pa det em-
piriske niveau og dernzst soge at identificere og beskrive de kausale po-
tentialer, der muligvis er afgorende for de empirisk observerbare feno-
mener. Jeg vil i det folgende beskrive de to dataindsamlingsmetoder, der
er anvendt 1 afthandlingens kvalitative del. Der er tale om:

1. Deltagerobservation
2. Interviews

4.5.1 Deltagerobservation

Deltagende observation omhandler, overordnet betragtet, observation af
individer i forskellige kontekster, hvor mennesker lever, agerer og rela-
terer til hinanden i hverdagssammenhang. Der forefindes en lang rakke
forskellige varianter af observation, men grundleggende er observation
som metode historisk betragtet en central grundbestanddel i etnografien.
Observation som dataindsamlingsmetode har dybe rodder 1 savel socio-
logien som psykologien, og satligt antropologien benyttede sig af obser-
vation som en grundleggende metode, hvor forskeren gerne skulle vare
pa feltarbejde i flere ar af gangen (Kristiansen & Krogstrup, 1999). Ob-
servationsstudier inddeles typisk i en rxkke typologier, der blandt andet
angiver graden af forskerens deltagelse i de settings denne undersoger
samt graden af systematik eller struktur i forbindelse med observationer-
ne. Disse typologier, eller forstielser af observation som metodisk til-
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gang, ma selvsagt forstds 1 tet sammenhang med et projekts forsk-
ningssporgsmal samt de grundleggende metodologiske antagelser.

Kristiansen og Krogstrup (ibid.) diskuterer disse typologier som liggende
pa et kontinuum. I forhold til graden af struktur eller systematisering kan
vi betragte laboratorieforsoget i den ene ende af et sidant kontinuum og
observation 1 naturlige hverdagsomgivelser 1 den modsatte ende. Der kan
drages paralleller til diskussionen i kapitel 3 vedrerende en kritisk rea-
listisk forankret anfegtning af den reduktionistiske monokausale for-
staclse, der ligger til grund for positivismen, hvor laboratorieforsog kriti-
seres for at forsege at isolere empiriske regelmaessigheder, hvilket er en
kunstig, og ifelge Bhaskar umulig, eliminering af de faktorer og meka-
nismer, der gor sig geldende pa det virkelige niveau. Observation 1 et
laboratorium, hvorunder man forseger at isolere disse empiriske regel-
massigheder, foregir pa et yderst struktureret og systematiseret grund-
lag. Pa den anden side er observation i naturlige og situerede omgivelser
ofte af en mere ustruktureret karakter, hvor forskere observerer med en
mere umiddelbar abenhed blandt andet med det formal at kvalificere
analysekategorier. Det kan diskuteres, at et struktureret observationsstu-
die indsnavrer ens eget blik, idet graden af struktur kan hindre forskeren
1 at identificere data, der ligger uden for strukturens ramme:

“En generel regel er, at forskerens rdderum bliver reduceret i takt
med graden af standardisering. Jo mere standardiseret observati-
onsguiden er, og jo mindre dben samfundsforskeren er over for at
opna en indsigt, der ligger ud over guiden, des snaxvrere bliver
synsvinklen” (Kristiansen & Krogstrup, 1999: 48)

En resonnabel indvending til ovenstiende er imidlertid, at en betragtelig
mangel pa struktur i forbindelse med observation ligeledes rummer en
fare for ikke at finde et fokus, hvor alt siledes er lige gyldigt. I for-
bindelse med indevaerende athandlings positionering pa dette kontinuum
af struktur og systematisering i forhold til observation som en kompo-
nent i den kritisk realistiske etnografi, ligger denne mod en mere ustruk-
tureret tilgang. Dette begrundes i de forhold vedrorende den kritisk rea-
listiske etnografis metodiske progression og erkendelsesmassige inte-
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resse, der er diskuteret ovenfor. Data indhentes og beskrives indled-
ningsvist pa det empiriske niveau — bl.a. gennem observation — og der-
nest identificeres og beskrives de kausale potentialer, der muligvis er af-
gorende for de empirisk observerbare feanomener. Det skal understreges,
at deltagerobservationerne i de to klasser i forbindelse med feltarbejdet
ikke har vearet positioneret siledes pa navnte kontinuum, at disse har
vaeret komplet ustrukturerede jevnfor faren for ikke at have et eksplicit
fokus. Observationerne har forst og fremmest vaeret informeret af de tre
nogletemaer i nerverende afhandlings forskningsspergsmal. Det vil sige,
at observationerne har varet rettet mod: elevens delfagelse 1 almenunder-
visningens fxllesskaber, elevens /ering i de forskelligartede kontekster
observationerne foregik i og endelig elevens gplevelse af at veere inkluderet.
Dette sidstnavnte tema — elevens oplevelse af at vare inkluderet — er
selvsagt metodisk problematisk i forhold til observation som metodisk
greb. Det fordrer et forstepersons perspektiv i forhold til generering af
viden i forhold til, hvorvidt et individ oplever sig inkluderet i et eller flere
fxllesskaber. Ikke desto mindre er det muligt at observere tegn pa — i
forhold til aspekter som kommunikation, relation til lerere og klasse-
kammerater med mere — hvorvidt en elev sandsynligvis oplever grader af
inklusion. Imidlertid er det afgorende at holde sig for oje, om der er tale
om observerbare fenomener eller, som diskuteret ovenfor effekter pa
det empiriske niveau, hvor kardinalpunktet er, at vi efter de deskriptive
redegorelser for observationerne pa det empiriske gar mere eksplorativt
til vaerks og derfor undersoger grundene til, at fanomenerne pa det em-
piriske niveau fik det udtryk, de gjorde. Dette medferer blandt andet det
kvalitative interview, som havde det formal at sperge ind til de oplevede
fenomener og saledes klarlegge arsager og derfra videre til identifikation
af underliggende generative mekanismer og strukturer.

Ydermere er den deltagende observation i de to klasser informeret af
resultaterne af det kritisk realistiske systematiske review diskuteret i kapi-
tel 2. Gennem processen, der kendetegner det kritisk realistiske syste-
matiske review, blev der identificeret fem programteorier, der hver
rummer antagelser om, hvorfor og hvordan interventioner virker eller
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ikke virker i1 forhold til inkluderende stotteforanstaltninger. Disse fem

programteorier er:

Uddannet stottepersonale
Kollaborative undervisningsformer
Elevengagement

Athengighed og marginalisering

RAEESER I .

Time on task

Disse programteorier har udgjort en rakke observationskategorier, hvor-
for jeg, i den indledende observation pa det empiriske niveau, har for-
sogt at identificere og registrere effekter, der kan henledes til disse ob-

servationskategorier.

Kristiansen og Krogstrup (1999) diskuterer, at deltagende observation
kan gradueres saledes, at der er tale om total deltagelse pa den ene side
og partiel deltagelse pa den anden. Denne distinktion rummer, 1 Kristian-
sen og Krogstrups (ibid.) udlegning, et problem, da der henfores til
meangden af tid, som forskeren investerer i det felt, han eller hun vil ob-

serverer:

”I observation skelnes mellem za/ deltagelse og partie/ deltagelse.
I den totale deltagelse opholder forskeren sig i lengere og sam-
menhangende tid i det felt, han undersoger. Ved partiel deltagelse
overvares kun en del af aktiviteterne i den sociale kontekst, der
studeres.” (Kristiansen & Krogstrup, 1999: 54)

Problemet med denne sondring er, at den blot forholder sig til forske-
rens valg af, hvor leenge og i hvilken grad denne vil opholde sig i de dele
af de sociale kontekster, der er genstand for observationerne. Graden af
deltagelse synes at blive reduceret til et simpelt sporgsmal om tid, samt
hvilke aktiviteter, der skal observeres. Jeg finder det mere adakvat, at
forsta positioneringen af deltagelsesbegrebet pa fornavnte kontinuum
gennem en distinktion af graden af deltagelse set pa baggrund af, hvorle-
des og i hvilken grad forskeren er situeret i sociale kontekster. Forskeren
vil uundgaeligt vaere deltager i en social sammenhzang, eller i et praksis-
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txllesskab, og ma til en vis grad have en forstaelse for de koder, vardier
og normer, der eksisterer i den givne sociale kontekst. I tilleg til den
ovenstaende og ikke fyldestgorende forstaelse af graden af deltagelse 1
relation til observationer, ma vi skelne mellem graderne af inklusion (el-
ler medlemskab) 1 et givent fallesskab. Den komplette deltager er fuld-
gyldigt medlem af en social sammenhzng (eksempelvis en klasse) og
afslorer ikke sin egentlige identitet. I de fleste sammenhange, hvor der er
tale om observation i klasser i grundskolen, vil dette vare et hojest uten-
keligt scenarium. Den marginale deltager er derimod kendt som observa-
tor, men forholder sig grundleggende passivt 1 forhold til aktiv deltagelse
1 den sociale kontekst. Den observerende deltager er ligeledes kendt som
observator, men tager ikke del i de forskellige aktiviteter. Slutteligt er den
deltagende observator kendt som observater og deltager aktivt 1 forskel-
lige aktiviteter (Robson, 2002). Det er centralt at holde sig for oje, at
forskeren kan forsege at positionere sig 1 forhold til disse forskellige
deltagelsespositioner, men at denne ligeledes bliver positioneret af de
andre aktorer i den sociale kontekst. Som eksemplificering herpa kan
nzvnes situationen i matematikundervisningen i1 3.x pa Kystskolen, som
diskuteret ovenfor, hvor jeg af matematiklereren blev positioneret i en
meget deltagende rolle, da jeg fik overdraget en art autoritet og kontrol-
funktion.

Overordnet betragtet har jeg i forbindelse med mine observationer 1 3.x
og 8.y varet observerende deltager henholdsvis deltagende observator.
Jeg har szrligt 1 forbindelse med traditionel klasseundervisning siddet
bagerst 1 klassen og observeret. Andre gange har jeg varet langt mere
deltagende eksempelvis i forbindelse med gruppearbejde, hvor jeg har
hjulpet enkelte grupper, i frikvarterer hvor jeg har snakket og leget med
eleverne samt i en rekke andre situationer.

4.5.1.1. Etnografiske feltnoter

Jeg har anvendt feltnotater som den primzre datakilde i forbindelse med
den deltagende observation i de to klasser. I det folgende vil jeg kort
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redegore for min anvendelse af feltnotater samt diskutere denne made at
registrere data pa.

Pa samme vis som ovenstiaende typologier kan anvendes til en forstielse
af graden af struktur og systematisering henholdsvis graden af deltagelse,
kan vi ligeledes forstd tilgangen til og anvendelsen af feltnotater pa et
kontinuum i forhold til en positionering af, hvornar feltnoter foretages,
samt hvor meget denne aktivitet kan forekomme forstyrrende pa forske-
rens observationer samt pa aktererne i det observerede felt. Saledes kan
feltnotater skrives, medens forskeren observerer, eller forskeren kan
nedfxlde sine notater efter endt observation. Krogstrup og Kristiansen
(1999) papeger, at forskeren skal undga at skrive feltnotater, nar denne
interagerer med aktorerne i det givne observerede felt, da dette kan af-
stedkomme en oplevelse af at blive overvaget, hvilket kan pavirke adfaer-
den hos de observerede aktorer. Dette forhold kan vare resonnabelt, da
skrivning af feltnotater kan veare forstyrrende og direkte haemmende for
aktorernes handlen i felten. Imidlertid er det ligesa problematisk at vente
helt med at skrive feltnotater til eksempelvis dansklektionen 1 3.y er
overstaet, da dette rummer risikoen for, at forskeren glemmer signi-
fikante hendelser. Der er sdledes tale om en balancegang, hvor essensen
er at registrere data i feltnoterne pa en sidan made, at dette ikke forstyr-
rer og eventuelt hemmer aktorerne i det observerede felt, men pa den
anden side med en vis struktur og systematik for oje, saledes at forskeren
far registreret centrale handelser. Jeg bevagede mig pa dette kontinuum
saledes, at der var tider, hvor jeg sad bagerst 1 klasserne og nedfxldede
oplevede fenomener pa flere forskellige niveauer, hvilket diskuteres ne-
denfor, og andre gange, hvor jeg bevagede mig rundt i klassen eller 1
frikvarterene og snakkede med eleverne eller lererne, og efterfolgende
gik jeg hen og skrev i min notatmappe. Der er ingen tvivl om, at de til-
fxlde, hvor jeg ventede med at nedskrive mine feltnoter, udgor oplevel-
ser med storst grad af interaktion med eleverne, lererne og stottelererne.
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Nodvendigheden af en transparent systematik i forbindelse med de et-
nografiske feltnoter er ganske central, hvilket Krogstrup og Kristiansen
ligeledes understreger:

”Det er vigtigt, at dette arbejde udferes grundigt og systematisk,
da feltnotaterne ofte udger selve grundstammen i forskerens da-
tamateriale. Kvaliteten af den endelige analyse og rapport beror i
hoj grad pa feltnotaternes beskaffenhed.” (Kristiansen & Krog-
strup, 1999: 151)

De etnografiske feltnoter i nerverende undersogelse har en central rolle,
hvorfor jeg finder det vasentligt at diskutere den anvendte systematik.
Som diskuteret ovenfor i forbindelse med afsnittet vedrerende kritisk
realistisk etnografi tager jeg udgangspunkt i en art metodisk progression,
der i hoj grad er metodologisk forankret. Vi soger indledningsvist, pa et
deskriptivt niveau, at beskrive handlinger eller effekter i sociale sammen-
hange, der kan registreres pa det empiriske niveau. I den kritisk realisti-
ske etnografi gar vi skridtet videre og sege efter multikausale potentialer,
der eksisterer pa de dybereliggende niveauer, det vil sige, soger at identi-
ficere de strukturer og mekanismer, der udger mulighedsbetingelserne
for de empirisk observerede fenomener. Det er centralt at understrege,
at denne deskriptive tilgang til feltnotater ingenlunde er neutral forstiet
saledes, at samtlige stimuli er lige gyldige, og at alt sidledes skal nedfaldes:

”Writing fieldnote descriptions, then, is not a matter of passively
copying down facts” about ”what happened.” Rather, these de-
scriptive accounts select and emphasize different features and ac-
tions while ignoring and marginalizing others.” (Emerson, Fretz,
& Shaw, 2011: 9)

Jeg har diskuteret ovenfor, at mine observationer bl.a. er struktureret af
de tre centrale kategorier i athandlingens forskningsspergsmal samt de
fem programteorier, der er resultatet af det kritisk realistiske systematiske
review. Det vil derfor sige, at mine nedslag i forbindelse med mine felt-
notater ingenlunde er tilfaeldige, og at alle former for interaktioner, faeno-
mener og aktiviteter saledes er blevet registreret.

Jeg har arbejdet med tre niveauer i mine etnografiske feltnotater:
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Et deskriptivt niveau hvor jeg har redegjort for de umiddelbare
samtaler, interaktioner, handelser og indtryk sa neutralt som mu-
ligt. Praktisk har jeg opdelt min notesbog i tre kolonner, hvor ko-
lonne 1 var tilegnet dette deskriptive niveau

Et tematisk eller kategorisk niveau hvor jeg annoterer hvilke af
de tre overordnede kategorier eller fem programteorier fano-
menet kan henfores til om muligt

Et kommentar- og refleksionsniveau hvor jeg har nedfxldet
umiddelbare tanker og fortolkninger og sogt at sammenkeade til
andre observationer

Denne niveaudeling har gjort mig mere teoretisk og analytisk bevidst og

opmarksom og har kontinuerligt fiet mig til at bevage mig fra et de-

skriptivt niveau, hvor jeg har registreret fanomener pa det empiriske

niveau, til et abstraktionsniveau, hvor jeg gennem mine opmarksom-

hedskategorier er pabegyndt indledende analytiske arbejder. I forbindelse

med etnografiske feltnotater er dette kendt som zn-process memos (Emet-

son et al.,, 2011). In-process memos indebzrer netop opbygningen af

analytiske kategorier og deres indbyrdes relationer:

”...fieldworkers should also devote time and effort to more sys-
tematically develop analytic themes from their data. Ethnographic
fieldworkers characteristically seek to collect and analyze data
simultaneously, allowing analytic concerns generated by initial ob-
servations and interviews to guide and focus the collection of new
data.” (Emerson et al., 2011: 123)

Jeg vil afslutningsvist i dette afsnit redegore for en rakke af de forskellige

kontekster, der har varet genstand for observationer:

Aktivitet

Observationseksempel

Deltagelse 1 klassen om morge-
nen inden medetid og for lare-
rens tilstedevarelse

- Observation af elevernes an-
komst til skolen

- Observation af leerer og stottela-
rers ankomst til klassen

Deltagelse 1 dansk- og matema-

- Observation af undervisningen i
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tiklektioner (traditionel tavleun-
dervisning)

klassen

- Observation af interaktion mel-
lem elev-stottelzrer, lerer-elev og
elev-elev

Deltagelse 1 gruppearbejde

- Observation af elevernes indbyr-
des samarbejde, adfard og kom-
munikation

- Hjulpet elever med konkrete
problemer

Deltagelse 1 stotteelev og stotte-
persons arbejde pa tvears af kon-
tekster

- Observeret nar eleven med stot-
tebehov og stottelerer gar ud af
klasselokalet for at arbejde

Deltagelse 1 frikvarterer

- Varet med eleverne ude 1 frikvar-
terer

- Observationer uden deltagelse af
lzerer og stottelerer

Deltagelse 1 lerer og stottelerers
pauser

- Varet med 1 kaffepauser med
klassernes lerere og stottelerere

Deltagelse 1 overgang mellem fag
og deltagelse i praktisk-musiske
fag

- Gaet med eleverne mellem faglo-
kaler
- Deltaget 1 billedkunst og idrat

Figur 4.1 Oversigt over forskellige observerede aktiviteter og kontekster

4.5.2 Interviews

Som diskuteret tidligere udgor det kvalitative interview en central rolle 1

afhandlingens mixed methods forskningsdesign, hvilket diskuteres 1 det

folgende. Jeg har pa baggrund af Rees og Gatenby (2014) papeget en

metodisk progression, der er noje forankret 1 et kritisk realistisk perspek-

tiv, hvor observationer af fanomener pa det empiriske niveau forudszat-

tes af individers hensigter eller grunde til at foretage specifikke handlin-

ger. Disse hensigter eller resonnementer, der efter alt at demme bl.a. er

konstitueret af generative strukturer og mekanismer pa det virkelige ni-

veau, kan seges identificeret gennem interviewet som metodisk tilgang.

Jeg vil i det folgende diskutere det kvalitative interview og satte dette ind

1 en kritisk realistisk ramme.

Jeg har foretaget fem semistrukturerede interviews fordelt saledes:
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4 individuelle interviews Interview med Signe (varighed 1.
time)

Interview med Abdi (varighed ca.
1. time)

Interview med Abdis stottelerer,
Diana (varighed 45. minutter)

Interview med Abdis matematik-
lzerer, Maria (varighed ca. 45. mi-
nutter)

1 gruppeinterview Gruppeinterview med Signes la-
rer, Kirsten, og stottelerer Mette
(varighed 1. time)

Figur 4.2 Oversigt over gennemforte interviews

Interviewene blev gennemfort i et uforstyrret lokale og blev indledt med
en kort introduktion til formaél, emner og form, siledes at respon-
denterne havde en fornemmelse af, hvad der skulle forega. Dette var
seerligt centralt 1 forhold til de to elevinterview for at skabe en relation og
en tillid, der synes fundamental i forbindelse med samtale om emner, der
potentielt kan vare vanskelige for bornene at tale om. Jeg gjorde ligele-
des opmarksom pa, at samtalerne blev optaget pa to diktafoner. Det
forhold, at jeg brugte to diktafoner udgjorde ligesa samtaler, der gjorde
interviewet mindre formelt, da alle kunne grine af, at jeg for havde ople-
vet, at diktafonen ikke virkede. Samtlige interview faldt i den sidste halv-
del af feltarbejdets tre-maneders periode, sdledes at jeg havde indsamlet
en del data forud for de enkelte interviews. Arsagen til, at jeg har valgt at
foretage et gruppeinterview med Signes dansklerer, der samtidig var
Signes stottelerer 1 en rekke andre fag og Signes stottelerer, Mette, er, at
jeg vurderede, at sandsynligheden for at fi en mere nuanceret og dyna-
misk samtale var storre, nar jeg kunne inddrage to lerere, der begge hav-
de oplevelser med undervisningen af Signe fra multiple positioner — la-

rer og stottelerer.
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Overordnet betragtet er den forskningsmassige hensigt — og derved den
erkendelsesmassige interesse - med interviewet at fa adgang til menne-
skers oplevelser af fanomener i deres umiddelbare livsverden (Brink-
mann & Tanggaard, 2010). Dette rummer dog det centrale metodologi-
ske perspektiv, at der er markante forskelle pa, hvordan vi forstir men-
neskers umiddelbare oplevelse af fanomener i deres livsverden. Brink-
mann og Tanggard (ibid.) diskuterer, at en fanomenologisk interview-
tradition soger beskrivelser af, hvordan subjekter oplever forskellige
fenomener fra et forstepersonsperspektiv. Traekkes der derimod pa en
mere diskursteoretisk forankret socialkonstruktionistisk tradition, er inte-
ressen hos intervieweren snarere rettet mod, hvorledes individet konstru-
erer sin virkelighed sprogligt og kommunikativt. Saledes vil jeg endnu en
gang betone, at den metodiske tilgang — 1 dette tilfxlde det kvalitative
interview — i sig selv er metodologisk tomt. Interviewets metodologiske
forankring er altafgorende i forbindelse med en forstaelse af, hvorvidt
interviewet som metode er adzkvat til en besvarelse af en undersogelses
forskningssporgsmal. Pa trods af dette metodologiske stasted kan inter-
viewet karakteriseres som interaktionistisk forstdet saledes, at interviewet
altid foregar mellem mennesker, og saledes er en social praksis, der per
definition er situeret i en specifik tidsmessig, spatiel, historisk og kulturel
kontekst. Smith og Elger (2014) uddyber dette forhold saledes:

”...a dialogue where the meanings, explanations, and emotions ar-
ticulated by interviewees are taken seriously by researchers. Thus
the interview as a process of human interaction involves the mu-
tual construction of meanings and the possibility of the joint con-
struction of knowledge about experiences, events, and activities.”
(Smith & Elger, 2014: 110)

Det kvalitative forskningsinterview soger siledes at fa adgang til respon-
dentens forstaelser, tolkninger og holdninger til de fenomener, der er i
fokus i forskningsprocessen. Det er imidlertid centralt at betone, at det
kvalitative interview i en kritisk realistisk ramme ligeledes soger at skabe
viden om de underliggende mekanismer og strukturer, der muliggor dis-
se forstdelser, fortolkninger og holdninger. Smith og Elger (2014) frem-
haever, at safremt det kvalitative forskningsinterview skal skabe viden om
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disse underliggende faktorer, ma interviewet vaere rammesat og guidet
metodologisk. Jeg har i forbindelse med interviews med elever og leerere
og stottelerere sogt at sikre dette 1 forbindelse med de semistrukturerede
interviewguides (se bilag 3 — 7). Sporgsmalet er imidlertid, hvordan det
kvalitative forskningsinterview kan give adgang til aspekter ved den stra-
tificerede ontologi, der som nzvnt ovenfor er central i forbindelse med
kritisk realisme. Smith og Elger (ibid.) fremhaver en rakke faktorer, der
kan bidrage til kvaliteten af det kritisk realistisk informerede kvalitative
forskningsinterview. Forst og fremmest fremhaves signifikansen af, at
interviewet rettes mod specifikke episoder og handlinger frem for gene-
raliseringer og abstraktioner. Dette kan bla. medfore, at respondenten
sammenligner sine oplevelser og erfaringer med andre episoder og kon-
tekster, hvilket kan tydeligore forskelle og moenstre, der kan have oprin-
delse 1 faktorer pa det virkelige niveau. Endvidere er sammenhzngen
mellem data fra observationer vasentlig, da inddragelsen af observerede
episoder pa det empiriske niveau kan anvendes til at anspore responden-
ten til at reflektere over begivenheden og dens mulighedsbetingelser.

Jeg vil 1 kapitel 5 vedrerende athandlingens analytiske strategi diskutere,
hvorledes lzesningen og fortolkningen af kvalitative data foregir. Jeg har
transskriberet samtlige interviews pa baggrund af en samlet skabelon. I
denne skabelon har jeg tre kolonner, hvor jeg har anfort tid for observa-
tionen, de konkrete observationer pa det empiriske niveau samt en tredje
kolonne, hvor jeg har anfort refleksioner bl.a. i forhold til de programte-
orier, der blev identificeret i afhandlingens kritisk realistiske systematiske

review.

4.5.3 Validitet og reliabilitet

Forst og fremmest ma det betones, at anvendelsen af mixed methods,
som dette diskuteres 1 kapitel 3, netop skal sikre en hojere grad af kom-
plementaritet, hvilket rummer positive betydninger for reliabiliteten og
validiteten i nzrvaerende athandling. Validitets- og reliabilitetsbegrebet
far to forskellige udtryk alt efter, om vi diskuterer dette i relation til kvali-
tative henholdsvis kvantitative metoder og data. I denne sammenhang,
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hvilket vil sige i forbindelse med de kvalitative data, ma validitet forstas
saledes, at der er tale om, hvorvidt data fra observationer og interview i
realiteten afspejler de faenomener, vi rent faktisk undersoger (Kvale,
1997). Validitet, eller gyldighed, vedrorer altsa til en vis udstrekning kri-
terier for sandhed og trovaerdighed. Overordnet betragtet eksisterer der
en raekke definitioner vedrerende validitetsbegrebet, og pi samme vis
eksisterer der en rakke validitetsproblemer; sxrligt 1 forbindelse med
kvalitative valideringsmetoder (Kruuse, 2007). Sporgsmal om validitet er
tet knyttet til de kriterier for sandhed, som vi opererer med. Blandt an-
det omhandler korrespondens-kriterier det forhold, at der skal vare
overensstemmelse mellem de beskrivelser og resultater, forskeren frem-
legger, og den reelle virkelighed, denne soger at beskrive. Dette rummer
imidlertid en rxkke problemer for den andsvidenskabelige videnskabs-
tradition, hvor der netop ofte anlegges et forstepersonsperspektiv, hvor
forskeren er optaget af respondentens subjektive oplevelser, handle-
grunde og situerede hverdagsliv. I erkendelse af dette og i forbindelse
med at oge savel validitet som reliabilitet, vil jeg 1 stedet anlegge et per-
spektiv pa kriteriet for sandhed, der er forankret i det procedurale. Qvor-
trup (2013) papeger, at serligt kvalitativ forskning ma vaere forankret i et
andet sandhedskriterium; kriterier om metodologisk, metodisk og empi-

risk transparens:

”Ved et ”proceduralt” sandhedsbegreb forstir jeg et begreb om
sandhed, hvor sandhed handler om det, man kunne kalde videns-
procedurer, dvs. om procedurer for vidensproduktion og videns-
kommunikation. Det betyder, at “sandhed” betegner en kommu-
nikationskode, ikke et ontologisk eller kognitivt fanomen. Med
det mener jeg, at sandhed ikke er en egenskab ved fanomenet el-
ler ved vores perception af fenomenet, men en egenskab ved den
made, hvorpa vi kommunikerer om fenomenet. Hvis vi kommuni-
kerer pa grundlag af sxrlige kriterier, kan vi kalde de udsagn,
kommunikationen resulterer i, for sande.” (Qvortrup, 2013: 6)

Saledes er sandhed ikke en egenskab i verden eller en egenskab ved de
fenomener, vi undersoger. Sandhedsbegrebet knyttes derimod til de
forskningsmassige procedurer, vi anvender, og til miden hvorpa vi
kommunikerer denne. Athandlingens kapitler 3, 4 og 5, vedrorende de

150



metodologiske og metodiske diskussioner samt angdende den analytiske
strategi, er netop et udtryk for dette; det procedurale sandhedsbegreb
eller den metodiske og empiriske transparens.

4.6 De kvantitative data

Som diskuteret ovenfor, i forbindelse med afthandlingens positionering
indenfor mixed methods paradigmet, er der tale om en sakaldt embed-
ded designvariation eller en komplementaxr og integreret metodeindlej-
ring, hvor kvantitative data sxttes ind 1 en primart kvalitativ ramme. Jeg
vil i det folgende beskrive de indsamlede og anvendte kvantitative data
og i det efterfolgende kapitel diskutere de kvantitative analysestrategier,
der skal forstds i en noje sammenhzng med savel de kvalitative metodi-
ske diskussioner ovenfor samt den overordnede metodologiske ramme.

Laboratorium for forskningsbaseret skoleudvikling og padagogisk prak-
sis ved Institut for lzering og filosofi, Aalborg universitet (LSP) har 1 2013
og 2014 gennemfort en storre kortlegningsundersogelse af dagtilbud og
skoler 1 Fredericia og Brenderslev kommuner. Der er tale om forsk-
nings- og udviklingsprojektet Forskningsinformeret leringsmiljondvikling, der
omfatter 54 dagtilbud og 28 skoler samt de kommunale ressourcemiljoer,
der bl.a. indbefatter padagogisk-psykologisk ridgivning. Kortlegningen
fra de to kommuner rummer saledes data fra 8915 skoleelever fra 0. klas-
se til og med 9. klasse, 660 lerere, 192 paxdagoger, 69 ledere og 4674
forzldre. Overordnet betragtet er der tale om overordentligt gode svar-
procenter i data, hvilket diskuteres nedenfor. Hensigten med kortlagnin-
gerne er, at kommunerne skal anvende resultaterne til en fremadrettet
udvikling af dagtilbud og skoler, det vil sige, udviklingsprocesser, der er
informeret af forskningsviden. Tallene i de enkelte kortlegninger er selv-
sagt ikke forskningsviden i sig selv, men disse er analyseret af Laborato-
rium for forskningsbaseret skoleudvikling og pzedagogisk praksis, hvilket
prasenteres for kommunerne i rapporterne “Resultater fra kortlegnings-
undersogelse 1 Fredericia kommune 20147 og “Resultater fra kort-
legningsundersogelse 1 Bronderslev kommune 2014”. Pia denne bag-
grund kan kommunerne saledes analysere egen pxdagogiske praksis og
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initiere udvikling, der ikke famler i blinde og er er praget af ad-hoc los-
ninger, men derimod er informeret af forskningsviden (Qvortrup, Nord-
ahl, Skov Hansen, & Hansen, 2014a; Qvortrup, Nordahl, Skov Hansen,
& Hansen, 2014b).

Forskningsdelen af de to kortlegningsprojekter er kvantitativ sivel som
kvalitativ, og desuden er der tale om padagogiske interventioner i form
af kapacitets- og kompetenceudvikling. Narvaerende athandling anven-
der blot dele af de kvantitative data fra de to kortlegningsprojekter. Det
forekommer blandt andet ikke relevant at inddrage data fra dagtilbud og
foraldrebesvarelser i denne kontekst, hvorfor kun data fra elev- hen-
holdsvis klasselererbesvarelser anvendes. Den kvantitative del af projek-
terne bestar af tre kortlegninger (T'1 — T3), der skal beskrive progressio-
nen i effekterne af det udviklingsarbejde, der initieres pa baggrund af
data fra den forste kortlegning. Det skal igen understreges, at nervaren-
de afhandling udelukkende anvender kvantitative data fra T1, samt at
anvendelsen af disse pa ingen made er forbundet med Laboratorium for
forskningsbaseret skoleudvikling og padagogisk praksis’ samarbejde med
Fredericia og Bronderslev kommune. I forbindelse med udarbejdelsen af
sporgsmalene i de enkelte kategorier, i relation til kortlaegningen, er jeg
blevet inddraget og har bidraget med sporgsmal, der bade kunne anven-
des 1 den overordnede kortlegning samt i direkte forbindelse med naer-
vaerende athandlings forskningssporgsmal. I det felgende vil jeg beskrive
datas karakteristika, og i det efterfolgende kapitel vil jeg nerme mig en
diskussion af de analytiske muligheder, de kvantitative data afstedkom-
mer set 1 sammenhang med athandlingens overordnede metodologiske
perspektiver og forskningssporgsmal.

Data er konstitueret af besvarelser pa survey af fem informantgrupper:
1. Elever
2. Paxdagogiske medarbejdere’
3. Klasselerer’

' Refererer til lerere og padagoger
5 Kategorien klasselerer refererer til klasselererens vurdering af den enkelte elev
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4. Ledelse
5. Forzldre

Som nzvnt ovenfor anvendes i nerverende afhandling data fra to in-
formantgrupper — elever og klasselerere. Da der er tale om kommunale
udviklingsprojekter, hvor signifikansen af kortlegningen er central for
skolernes fortsatte udvikling, er der sat tydelige rammer for, hvorledes
informanterne skal besvare sporgsmalene 1 kortlegningen. Hermed me-
nes, at der er klare forventninger fra ledelsen i de to kommuners forvalt-
ninger til, at samtlige ansatte og born/elever svarer pd sporgsmalene.
Dette afstedkommer en generel hoj svarprocent, hvilket illustreres 1 ne-
denstiende figur:

Informanter Inviteret Besvaret Svarprocent
Elever 9798 8915 90,99
Laerere 797 660 82,81
Klasselzetrere 9796 9281 94,74

Figur 4.3 Laboratorium for forskningsbaseret skoleudvikling og pedagogisk praksis, 2014a
& 2014b

Overordnet betragtet er der tale om szrdeles tilfredsstillende svarprocen-
ter, og med et datamateriale, der bygger pa 18.856 respondenter samt
omtalte hoje svarprocenter, er der tale om data, der ma betragtes som
vaerende reprasentativ, hvilket underbygges af tidligere kortlegninger
foretaget pa samme teoretiske og metodiske baggrund (Nordahl, 2010;
Qvortrup et al., 2014a; Qvortrup et al., 2014b).

4.6.1 Operationalisering af maleinstrument

Med udgangspunkt i det forhold at der er tale om en rxkke forskellige
respondentgrupper, er der folgelig anvendt forskellige sporgeskemaer
rettet mod de enkelte respondentgrupper. Dette skal naturligvis forstas
pa den baggrund, at der er signifikante variationer i mader at stille
sporgsmal pa athangigt af, om respondenten er voksen eller barn samt
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lzerer eller elev. Dette forhold ma tages i betragtning i forhold til operati-
onaliseringen af maleinstrumentet.

I forhold til elevbesvarelserne i 0. til og med 3. klassetrin er der anvendt
samme design, som det er tilfzldet 1 forbindelse med den del af underso-
gelsen, der er rettet mod bernehaveborn. Sporgeskemaet til eleverne fra
0. til 3. klasse er saledes baseret pa viden om malgruppens kognitive ud-
vikling og pa viden om bern som informanter (Qvortrup et al., 2014a;
Qvortrup et al., 2014b). Skemaet rummer 47 udsagn, der knytter sig til
elevernes leering, trivsel og udvikling i skolen. Udsagnene er omsat til
enkle grafiske illustrationer og stottet af en lydfil, hvor en stemme leser
udsagnet op. Besvarelsen udtrykkes ved en grafisk skala bestdende af
henholdsvis en sur, neutral og glad smiley, og eleven responderer siledes
pa sporgsmalet ved at valge den smiley, der pa adakvat vis stemmer
overens med elevens oplevelse af et givent udsagn. Under besvarelsen er
det muligt for eleven at folge progressionen i1 besvarelsen samt at ga til-
bage til forrige sporgsmail, sifremt barnet har brug for at se sporgsmalet
igen. Denne metode er anvendt ved tidligere lignende kortlaegninger og
er siledes afprovet og evalueret (ibid.). I forbindelse med kortlegningen
og erfaringer med born i denne aldersgruppe og deres besvarelser, er der
mindre validitet set i forhold til sporgeskemaer rettet mod voksne re-
spondenter. Dette ma forstis pa den baggrund, at der er flere potentielle
taldgruber 1 forhold til at afgere, hvorvidt vi maler det, vi siger, vi maler.
Dette skyldes bla., at den forskningsmassige erfaring og tilgaengelige
litteratur i hoj grad er forankret i konstruktion og analyse af sporgeske-
maer rettet mod voksne respondenter. Sporgsmalet er blandt andet,
hvorvidt bern er palidelige som informanter i forbindelse med besvarelse
af sporgeskema. Qvortrup et al. (ibid.) understreger, at der foreligger
grundig dokumentation for, at bern er pilidelige som informanter. Ele-
ver 1 0. til 3. klasse befinder sig kognitivt og udviklingsmassigt pa et ni-
veau, hvor der kan foreligge storre usikkerhed i forhold til, hvorvidt de
forstar sporgsmalene, og om de formair at reflektere over disse og satte
dem i relation til eget liv. Qvortrup et al. (2014a & 2014b) papeger imid-
lertid, at den naturlige variation i gruppens svar samt frekvensfordelin-
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gen indikerer, at resultaterne er valide. Ydermere har det padagogiske
personale, der har siddet sammen med bernene i forbindelse med deres
besvarelser, rapporteret, at borene forstod spergsmalene samt formaet at
svare pa disse (ibid.).

Vi kan saledes i forbindelse med data fra elever 1 0. — 3. klasse se en rxk-
ke statistiske indikatorer, der peger pa at data er valid. Ikke desto mindre
er der, som naxvnt ovenfor, en stiende metodologisk, metodisk og etisk
diskussion vedrorende born som informanter, men pa den anden side er
det kun gennem sporgsmal rettet mod eleverne selv, at vi kan generere
central viden vedrorende deres oplevelse af fenomener i deres hverdags-
liv. Disse metodologiske og metodiske genvordigheder ma imodekom-
mes gennem gennemarbejdede sporgeskemaer, hvor konstruktionen af
disse anerkender ovenstiende:

“Children should be taken seriously and methodological effort
should be aimed at improving data quality. When surveying chil-
dren, special attention should be paid to questionnaire construc-
tion, and questionnaires should be thoroughly pretested.”
(Borgers, Leeuw, & Hox, 2000: 67)

Saledes understreges korrelationen mellem konstruktionen af sporge-
skemaet og kvaliteten af data samt signifikansen af at prateste sporge-
skemaet. Som nzvnt er sporgeskemaet til eleverne anvendt i lignende
kortlegninger og ma saledes anskues som varende pratestet og evalue-
ret. Som beskrevet ovenfor er sporgeskemaet til eleverne 1 0. til og med
3. klasse konstitueret af grafiske repraesentationer, og der er en auditiv
del, der stotter elevernes forstielse af sporgsmalet. Borgers et al. (ibid.)
har gennem et storre litteraturstudie foreslaet en rakke anbefalinger i
forbindelse med sporgeskemaundersogelser rettet mod born. En af disse
anbefalinger rummer netop det forhold, at spergeskemaer rettet mod
born 1 alderen 4 til 7 skal vaere simpelt og overskueligt konstruerede,
hvilket er tilfzldet med det sporgeskema, der er anvendt i forbindelse
med de kvantitative data i nerverende afthandling.
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I forhold til eleverne fra 4. til og med 9. klasse er sporgeskemaet konsti-
tueret af 100 tekstbaserede sporgsmal. Elever med lxsevanskeligheder
har kunnet fa hjzlp gennem computerbaseret oplaesning af spergsmale-
ne. Borgers et al. (2000) understreger, at born — pa samme vis som voks-
ne — kan opleve problemer med at forsta sporgsmalene eller finde det
vanskeligt at give et dekkende svar. Pa baggrund af dette, samt det for-
hold at berns kognitive, sociale og kommunikative udvikling er vaesens-
forskellig athengigt af de enkelte aldersgrupper, er det afgorende, at
konstruktionen af sporgeskemaet er gennemarbejdet. Borgers et al.
(ibid.) diskuterer, at et kendskab til berns kognitive udvikling er central i
for konstruktionen af sporgeskemaet og som folge heraf afgorende for
kvaliteten af data. Som diskuteret ovenfor ligger der en erkendelse af
dette signifikante forhold bag konstruktionen af sporgeskemaet til ele-
verne fra 0. til 3. klasse. P4 samme vis synes det tydeligt, at sporgeskema-
et rettet mod eleverne fra 4. til og med 9. klasse stemmer overens med
viden om elevernes kognitive udvikling. Eleverne i denne aldersgruppe
har — for storstedelens vedkommende — udviklet skriftsproglige ferdig-
heder og kan siledes lese de enkelte sporgsmal, forsta disse og frem-
komme med et svar, der refererer til deres egne oplevelser.

Det er gennemgiende for konstruktionen af sporgeskemaerne, at de er
forankrede 1 forstielsen af kontekstuelle henholdsvis individuelle variable,
hvor forstnevnte kan omhandle faktorer som leringsmiljo, relationer,
skolekultur, stotteforanstaltninger og specialundervisning. Individvariab-
lerne omhandler derimod faktorer som faglige kompetencer, adferd og
sociale kompetencer (Qvortrup et al., 2014a; Qvortrup et al., 2014b). De
kontekstuelle variable er kortlagt ud fra felgende omrader:

* Undervisning med vaegt pa matematik, dansk og brug af it
* Undervisning med vagt pa innovation

* Relationer mellem lzrer og elev

* Relationer mellem elever

* Elevers trivsel og inklusion

* Specialundervisning
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De individuelle variable er kortlagt gennem fire variabelomrader:
* Elevernes adfzerd
* Elevernes sociale kompetencer
* Elevernes motivation og arbejdsindsats

* FElevernes skolefaglige resultater

4.6.2 Datas karakteristika og kvalitet

De kvantitative datas egenskaber kan beskrives ud fra flere niveauer, der
siger noget om datas kvalitet og tillige om de analytiske muligheder, der
ligger i data. I forbindelse med indsamling og analyse af kvantitative data
er det afgorende at diskutere, hvilke analytiske muligheder og umulighe-
der, der ligger implicit i datas egenskab. Dette vil jeg diskutere mere ind-
gaende 1 kapitel 5 vedrerende athandlingens analytiske strategi. Over-
ordnet set kan datas kvalitet og analytiske muligheder vurderes pa
baggrund af typen af sporgsmal, der er anvendt, samt de skalaniveauer,
som har vearet til radighed i forbindelse med respondentens svar.
Sporgsmilene 1 data — i forbindelse med narverende athandling - er
lukkede sporgsmal, hvor respondenterne far en rekke pa forhiand define-
rede svarkategorier. Det interessante er imidlertid, hvilke skalaniveauer,
der opereres med i data, da dette er determinerende i forhold til de vide-
re analytiske muligheder. Overordnet kan vi sondre mellem kategoriale
variabler og kontinuerlige variabler. De kategoriale variabler kan yderli-
gere deles op 1 nominal skala og ordinal skala. Den anvendte skala i data,
der indgar som kvantitativt materiale, er saledes nominal. Det vil sige, at
de talveerdier, der figurerer i programmet SPSS, er kodet, si de siger no-
get om hvilken kategori, det enkelte observationspunkt tilherer. Talveer-
dien er imidlertid arbitraer og indikere ikke en rangorden pa samme vis
som tilfeeldet er i den ordinale skala. De kontinuerlige skalaniveauer er
intervalskala henholdsvis ratioskala, der giver flere analytiske muligheder
end de kategoriale skalaer (Field, 2013; Moller Jensen & Knudsen, 2014).
Som nzvnt ovenfor er data i den kvantitative del af athandlingen katego-
rial 1 et nominalt skalaniveau. Jeg vil 1 kapitel 5 diskutere, hvad dette
medforer af analytiske implikationer.
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4.6.3 Validitet og reliabilitet

I forhold til datas kvalitet er der en raekke centrale forhold, der ma vur-
deres og diskuteres. Reliabiliteten refererer til malingens palidelighed og
er et udtryk for, hvorvidt malingerne er fri for diverse fejlkilder. Fejl 1
bl.a. konstruktionen af sporgsmal eller andre fejlkilder afstedkommer, at
malingerne bliver mindre palidelige. Moller Jensen et al. (2014) papeger,
at malefejl rummer en central betydning for signifikansen i statistiske
analyser, og at en kendt fejl er uklare eller tvetydige formuleringer i
sporgsmal eller svarkategorier, der kan medfere, at respondenten bliver 1
tvivl om sporgsmalets indhold, og derved er sandsynligheden for et til-
teldigt svar storre. Reliabiliteten vurderes som vaerende god i forbindelse
med de data, der ligger til grund for de to ovenstiaende projekter, hvilke
som nzxvnt ligeledes anvendes 1 nervaerende athandling:

“De gennemforte analyser viser, at gyldigheden i undersegelserne
er god. Dette gzlder ogsd i berns svar. Vi kan derfor havde, at
undersogelsen har god gyldighed, néir det galder de omrider, som
miles (Nordahl et al., 2012). I kortlegningsundersogelsen har vi
beregnet reliabiliteten — eller pélideligheden i undersogelsen — ud
fra de omrider, som er malt. Resultaterne af disse statistiske ana-

lyser viser, at reliabiliteten i hovedsagen er tilfredsstillende.”
(Qvorttrup et al., 2014b)

Validitet udtrykker malingens gyldighed, det vil sige, hvorvidt vi maler
det, vi har intentioner om at male. Sammenhzangen mellem reliabiliteten
og validiteten er afgorende forstiet saledes, at sifremt malingerne er
fejlbehzftede, sa kan vi ikke pastd, at malingerne er valide. Sarligt vee-
sentligt er begrebsvaliditeten, der rummer den forstéelse, at der skal fore-
ligge en overensstemmelse mellem milingerne og de teoretiske foran-
kringer, der informerer de enkelte centrale begreber:

“Begrebsvaliditet indebarer en droftelse af, om det teoretiske be-
greb, der tages sigte pa at male, faktisk bliver mélt gennem de
operationaliseringer, som er foretaget af det aktuelle begreb eller
fenomen. Dette nedvendiggor en afklaring af det begreb, som
skal madles, og en operationalisering af begrebet i tema, underbe-
greber, udsagn eller sporgsmal.” (Qvortrup et al., 2014a: 30)
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Saledes er det centralt, at konstruktionen af sporgsmal og eventuelle un-
dersporgsmail er dakkende i forhold til det begreb, der undersages. En
eksemplificering af begrebsvaliditet 1 forhold til data i nervaerende af-
handling er rekken af sporgsmal til eleverne, der er informeret af Qvor-
trups (2012) forstaelse af inklusionsbegrebet, hvor den psykiske eller
oplevede inklusion er sarlig signifikant. Spergsmal som; jeg kan godt lide at
gd i skole samt mine klassekammerater kan lide mig er sporgsmal, der er in-
formeret af den teoretiske forstaelse af inklusion som konstitueret bl.a.
af elevens subjektive oplevelse. Serligt i relation til faktoranalyser, som
foretages 1 kommende kapitler, testes begrebsvaliditeten, og siledes vur-
deres begrebskonstruktionerne i sporgeskemaet. Datas ydre validitet
omhandler generaliserbarhed og reprasentativitet. Som diskuteret oven-
for, foreligger der en forholdsvis hej grad af reprasentativitet 1 nerva-
rende data. I forhold til generaliserbarhed er data, som diskuteret, konsti-
tueret af kortlegninger fra to kommuner, der naturligvis deler
karakteristika med andre danske kommuner, men ligeledes vil der vare
en raekke forhold, der er sxrlige for netop Fredericia og Bronderslev
kommune. I forbindelse med de kvantitative data anvendt i analyserne i
denne afhandling er generaliserbarheden pavirket af det forhold, at po-
pulationen af respondenter er betragtelig, samt at svarprocenten er hoj,
og siledes ma det vurderes, at det er muligt at foretage generaliseringer.
Ikke desto mindre synes det fundamentalt at holde sig for oje, at data er
genereret 1 en serlig (kommunal) kontekst, og vi ma anerkende, at kom-
muner 1 Danmark er forskellige i demografi og i visse tilfelde méader at
organisere skolen pa.

4.7 Etiske overvejelser

Enhver form for forskning rummer en rekke etiske implikationer, hvilke
fordrer, at forskeren er eksplicit i forhold til dennes etiske betragtninger.
Det er en grundleggende pramis i nervarende afthandling, at safremt vi
skal generere viden om inkluderende stotteforanstaltningers betydning
for elever i almenskolen, ma vi mobilisere elevernes stemmer og subjek-
tive oplevelser. Som jeg vil diskutere i det folgende kapitel, har forsknin-
gen ikke beskeaftiget sig tilstrakkeligt med elevernes egne oplevelser af
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blandt andet inkluderende stotteforanstaltninger samt deres oplevelser af
at vaere inkluderet henholdsvis ekskluderet 1 skolens fallesskaber.

Historisk betragtet har borneforskning vare karakteriseret af et borne-
syn, hvor barnet eller den unge ikke umiddelbart blev anset som varende
kompetent nok til, at deres stemmer og subjektive perspektiver pa eget
hverdagsliv havde nogen reel forskningsmassig vaerdi (Qvortrup et al,,
2014a; Qvortrup et al., 2014b). Det synes plausibelt at tale om et egent-
ligt paradigmeskifte, hvor vi har set en bevagelse fra born som objekter i
forskningsprocessen, til at borns subjektive betragtninger vedrerende
deres egne hverdagsliv tillegges mere forskningsmassig vaerdi:

"Research where children are involved and recognised as im-
portant participants is relatively recent. Previously research tended
to be conducted on children by researchers who observed and
tested their development and competences. Now, conversely, re-
searchers talk about doing research with children, where chil-
dren’s opinions and views are sought." (Einarsdottir, 2007: 198)

Det er siledes af afgorende betydning at understrege, at borneperspekti-
vet er en fundamental nodvendighed, nar vi forseger at skabe forsk-
ningsviden vedrerende forhold, der har en signifikant betydning for ma-
der, hvorpa born lerer, udvikler sig eller oplever et givent fenomen. Nar
elevernes egne oplevelser af forhold omkring inklusion, eksklusion og
stotteforanstaltninger er signifikante, indtreder imidlertid en rakke etiske
forhold, som ma overvejes. Disse etiske refleksioner ma foretages pa
baggrund af forskningsspergsmalenes karakter og rettethed, hvilket vil
sige, at erkendelsesinteressen markerer de potentielle etiske dilemmaer
og udfordringer. I nzrvaerende tilfeelde er erkendelsesinteressen saledes
at skabe viden om inkluderende stotteforanstaltningers betydning for
elevers leering, deltagelsesmuligheder og personlige oplevelse af at vare
inkluderet. Det er tydeligt, at genstandsfeltet rummer kimen til en reekke
etiske udfordringer og deraf forhold, man som forsker ma forholde sig
til. Et vasentligt omdrejningspunkt i forbindelse med det empiriske felt-
arbejde, det vil sige observationerne og interview med Signe og Abdi,
har varet en bevidsthed om risikoen for, at min forskningsmassige inte-
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resse kunne bidrage til eventuelle marginaliserende mekanismer. Set i
lyset af de tydelige markorer, der var aktuelle i forhold til Signe og Abdis
anderledeshed, forela den risiko, at jeg kunne medvirke til at gore disse
markeorer mere fremtredende eller mere betydningsfulde. Dette kan
imedekommes gennem en rxkke etiske overvejelser og foranstaltninger,
der ma anses som varende generelle i forhold til berneforskning og ikke
specifikt rettet mod beorn med swrlige behov og forudsztninger, men
saledes kan vzare en generel etisk rettesnor:

“Ethical matters, including informed consent, access, relation-
ships, confidentiality and protection, are fundamental in all re-
search, but in research with children these take on an extra sub-
stance.” (Einarsdottir, 2007: 204)

Disse etiske refleksioner kan siledes struktureres i forhold til relationer
og positioner, informeret samtykke og beskyttelse af respondentens per-
son. Det synes narliggende at antage, at forskning, hvor bern indgir
som centrale respondenter, differentierer sig fra forskning blandt voksne
af den arsag, at born er mere sarbare bl.a. i forhold til at blive marginali-
seret 1 sociale kontekster som folge af eksempelvis observationer. Desu-
den kan det diskuteres, at born, qua deres forskellige kognitive niveauer,
kan have vanskeligheder med at forsta forskningsprocessen som praksis
samt forsta de mulige konsekvenser af deres adfaerd eller samtaler med
forskeren (bla. Greig, Taylor, & MacKay, 2013; Hogan & Greene,
2005). I forhold til relationer og positionering er det centralt, at borns
deltagelse 1 forskningsprocessen 1 vid udstrakning ma foregi pa deres
premisser. Hermed mener jeg, at det er signifikant — og forskerens an-
svar — at eleven foler sig tryg i relationen mellem forsker og respondent,
hvilket i hoj grad hviler pa den premis, at graden af information vedre-
rende forskerens zrinde og formal er adekvat. Safremt eleven (og den-
nes foraldre) er informeret fyldestgorende, er incitamentet til at give
samtykke preget af en hojere grad af sandsynlighed. Einarsdottir (2007)
papeger, at i de tilfalde, hvor yngre elever indgir som respondenter, kan
der herske tvivl om, hvorvidt det er muligt at tale om informeret sam-
tykke ud fra det perspektiv, at det kan vare vanskeligt for forskeren at
sikre sig, at eleven rent faktisk har forstaet forskningsprojektets indhold
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og ambitioner samt de eventuelle implikationer af deltagelse heri. Her
ma det understreges, at inddragelsen af elevens forzldre er central (se
bilag 1 & 2) i forhold til at sikre, at der foreligger samtykke. I relation til
nervaerende athandlings respondenter var der ikke nogen tvivl om, at
Signe havde fuld forstielse for mit xrinde og projektets erkendelsesinte-
resser. Ligeledes havde Signe forstaelse for observationerne i klassen og
viste interesse i forbindelse med interviewet — en interesse, der indikere-
de, at Signe gerne ville vaere med til at gore en forskel i forhold til andre
elever, der havde behov for stotte. Abdi, der som diskuteret ovenfor er
yngre, havde ikke den samme forstdelse for projektets indhold. Det er
endda muligt, at Abdi ikke havde erkendt, at det var ham, som jeg var
interesseret i i forbindelse med det etnografiske feltarbejde pa skolen. I
tilfelde, hvor observerede og interviewede elever har en alder og et kog-
nitivt niveau, hvor de ikke kan na en fyldestgorende forstielse af forske-
rens intentioner og forskningsprojektets indhold, er det blot i hejere grad
forskerens ansvar at beskytte eleven.

Anonymitet er central i forbindelse med at overholde de etiske fordrin-
ger, der gor sig gzldende i forbindelse med forskningsprojekter, der har
menneskelige forhold som sit genstandsfelt. Overordnet betragtet tilslut-
ter jeg mig folgende forstaelse af anonymitet:

“Confidentiality in research means that unless otherwise agreed
to, the participants’ identities should be protected so that the in-
formation collected does not embarrass or in other ways harm
them (Bogdan & Biklen, 1998).” (Einarsdottir, 2007: 206)

Saledes anvender jeg, som beskrevet ovenfor, pseudonymer for savel
skoler som elever og fremdrager ikke personhenforbare oplysninger i
forbindelse med afhandlingen. Afslutningsvis vil jeg bemzarke, at jeg i
lobet af hele projektet har staet til rddighed i forhold til elever, lzrere,
stottelerere og forzldre, sifremt disse har haft spergsmal til projektet.
Dette har jeg tydeliggjort i de forskellige informationsbreve, der er ud-
sendt til projektets deltagere.
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Kapitel 5

Analytisk strategi i et mixed methods-perspektiv

Som diskuteret 1 kapitel 3, vedrorende afthandlingens positionering inden
for mixed methods-forskning, har jeg diskuteret, at det er formalstjenligt
at flytte fokus fra instrumentelle diskussioner angiende forskellige de-
signtypologier til 1 hojere grad at interessere sig for integrationsformer.
Jeg fremhzxvede desuden, at nzrvarende athandling anvender designin-
tegration samt metode- og fortolkningsintegration, og at analyserne af
henholdsvis de kvalitative og de kvantitative data foregar parallelt, men
adskilt, hvorimod fortolkningsprocessen i forhold til analyserne integre-
res. I det folgende kapitel vil jeg redegore for athandlingens analysestra-
tegi, hvor jeg indledningsvist vil diskutere den overordnede analytiske
rammesatning, der bl.a. ma anskues som en direkte konsekvens af den
metodologiske positionering i kapitel 3. Som diskuteret i forbindelsen
med integrationsformer i relation til mixed methods-forskning, foregar
analyserne af de kvalitative henholdsvis kvantitative data parallelt, og jeg
vil 1 det folgende fremdrage de sarlige analytiske forhold, der gor sig
gxldende i1 forbindelse med analyserne af de kvalitative savel som de
kvantitative data.

5.1 Perspektiver pa organisering og lesning af data
Perspektiver pa organisering af kvalitative og kvantitative data vedrorer i
vid udstrakning refleksioner over, hvorledes data skal lases og sxttes ind
1 en overordnet analytisk ramme. Hermed mener jeg, at det er af afgo-
rende betydning, at der foreligger en intern stringent sammenhang mel-
lem afhandlingens forskningsspeorgsmil og metodologiske udgangs-
punkt:
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“... one’s approach to analysis of all kinds — including sorting data
and building explanations — should be both strategic and internal-
ly consistent.” (Mason, 2002: 147)

Med det formal for oje at sikre en stringent og strategisk sammenhang
mellem athandlingens analytiske greb og de ontologiske og epistemologi-
ske grundantagelser, jeg diskuterede 1 kapitel 3 angidende den grundlag-
gende verdensopfattelse, vil jeg anvende Masons (2002) fortolkende og
refleksive tilgang til lesning af data. Data, 1 form af feltnoter fra observa-
tioner, lydfiler fra interview eller sporgeskemadata, er 1 ra form uorgani-
serede stykker af information. Den indledningsvise organisering af kvali-
tative og kvantitative data omhandler en art positionering i forhold til,
hvorledes man vil lese denne. Mason (ibid.) fremhaver tre varianter i
forhold til leesning af data: bogstavelig eller konkret lasning, fortolkende
og refleksivt.

En bogstavelig eller konkret lesning af data indebarer en interesse i da-
tas umiddelbare fremtraedelsesformer sisom form, struktur, stil og lay-
out. En bogstavelig lesning af interviewtransskription vil sdledes indbe-
fatte en orientering mod de enkelte ord, sekvenser i interaktion eller
strukturen 1 den kommunikative interaktion. I forbindelse med denne
undersogelses metodologiske position vil en analytisk tilgang pa det bog-
stavelige eller konkrete niveau ingenlunde vare fyldestgorende, idet der 1
en sadan tilgang ikke foreligger en anerkendelse af en stratificeret onto-
logisk forstielse og dennes empiriske og analytiske implikationer. Det er
tvivlsomt, at en bogstavelig lesning af data ville fore til, at man kunne
skabe viden om underliggende generative mekanismer og strukturer, der
er forudsxtninger for fanomener pa det empiriske niveau. En konkret
tilgang til leesning og analyse af data ville siledes vare sardeles mangel-
tuld i forbindelse med savel kvalitative som kvantitative data.

Jeg diskuterede i kapitel 3, at retroduktion er en grundleggende kritisk
realistisk slutningsform i forbindelse med analytiske greb. Jeg fremdrog,
at retroduktion er en slutningsform pa linje med induktion, deduktion og
abduktion, og er en made at tenke pd i forhold til at nd fra det empiriske
og faktiske niveau til de underliggende generative mekanismer og struk-
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turer pa det virkelige niveau. Med udgangspunkt i et givent empirisk
fenomen identificerer forskeren de pramisse, hvilket vil sige de under-
liggende og generative mekanismer og strukturer, der skaber det manife-
ste feanomens mulighedsbetingelser, og saledes er retroduktion en slut-
ningsform, der tager hojde for den kritisk realistiske realitets- og
kausalitetsforstaelse og beror pa transfaktisk argumentation. Lasning af
data ma tage hojde for dette retroduktive greb, hvilket ikke er en reel
mulighed i en bogstavelig laesning af data. Siledes synes det meningsfuldt
at lese data pa en mere fortolkende og refleksiv made, hvilket i hojere
grad synes 1 overensstemmelse med den retroduktive slutningsform og
det metodologiske udgangspunkt.

En fortolkende laesning af data omhandler det forhold, at forskeren kon-
struerer eller dokumenterer en version af, hvad data kan betyde eller
reprasentere (Mason, 2002). En fortolkende lesning transcenderer sile-
des det konkrete niveau i forhold til lesning af data, der allerhgjest kan
vedrore det empiriske niveau i en kritisk realistisk forstielse og siledes
ikke vaere adxkvat i en analytisk forstand:

<«

.. read a section of an interview transcript as telling you some-
thing about implicit norms or rules with which the interviewee is
operating, or discourses by which they are influenced, or some-
thing about how discourses are constituted, or as indicating some
kind of cansal mechanism in social action.” (Mason, 2002: 149, min
fremhavelse)

Uden at vare eksplicit forankret 1 kritisk realisme drager Mason parallel-
ler fra en beskrivelse af en fortolkende leesning af data til det forhold, at
denne kan forstas som retroduktion pa den made, at en fortolkende les-
ning af data er en made hvorpa, det er muligt at nd fra det empiriske og
faktiske niveau til de underliggende generative mekanismer og strukturer
pa det virkelige niveau. Det er imidlertid centralt at pointere, i forbindel-
se med Masons (ibid.) kategoriseringer af lesning af data, at det ikke ma
forstas som en art statisk og mekanisk tilgang til lesning af data, men
derimod som en dynamisk vekselvirkning mellem de forskellige tilgange.
Jeg finder det dog signifikant at understrege, at den fortolkende og re-
fleksive lasning af data er orienteringspunktet i forbindelse med beskri-
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velsen af analysestrategien og den egentlige lesning og organisering af
data i relation til denne athandling.

Det forekommer dbenbart, at enhver form for lesning af data er lig med
en begyndende organisering af data, samt at der ma foreligge en rakke
eksplicitte og systematiske overvejelser i forhold til, hvorledes dette skal
forega. Mason (2002) diskuterer, at tvarsektoriel kategorisering eller
kodning af data er en made, hvorpa man kan skabe et konsistent system,
der kan appliceres pa store og blandede datasxt. Mason (ibid.) fremhza-
ver videre, at sakaldt simpel seriel kodning, hvilken bestar af en rekke
overordnede overskrifter, der fungerer som en rakke simple og deskrip-
tive markorer i relation til, hvad enkelte afsnit i eksempelvis interview-
transskriptioner omhandler, kan skabe et konstruktivt overblik. Dette
kan anvendes til at give en meget overordnet fornemmelse af tematikker
1 data i forhold til navigering 1 store maengder data. Jeg anvender simpel
seriel kodning i forbindelse med den indledende gennemgang af de kvali-
tative data. Det vil sige i1 forbindelse med transskription af interviews
med larere, stottepersoner og Signe og Abdi og 1 relation til de etnogra-
fiske feltnoter. Mason (ibid.) understreger imidlertid, at en simpel seriel
indeksering rummer en rekke problemer herunder, at de overordnede
kategorier — eller overskrifter — kan vare sa brede og diffuse, at de satter
visse analytiske greenser. Saledes er det vasentligt at understrege endnu
en gang, at denne form for dataorganisering kun er en del af den indle-
dende organisering i relation til naervaerende athandling og blot med det
formal at foretage nogle praliminare og overordnede tematiske grovsor-
teringer.

Det er siledes tydeligt, at det er nedvendigt med en mere kompleks og
dybdegiende tvarsektoriel kategorisering af data. En méde at gore dette
pa er at skabe en rakke indholdskategorier (indexing categories), hvor
man kan arbejde med forskellige niveauer af kategorier eller koder:

“...you may want to create more than one type of category (or
level of categorization). So, you may end up with a fairly complex
set of both unrelated and interrelated categories and subcatego-
ries.” (Mason, 2002: 151)
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I forbindelse med denne form for organisering af data anvender jeg pro-
grammet NVivo til den ikke-numeriske data, hvilket vil sige data fra in-
terviews og feltnoter. I forbindelse med organisering og analyse af de
betragtelige mangder kvantitative data anvendes analyseprogrammet
SPSS*.

Mason (2002) betoner, at det er vasentligt at afgore hvilke kategorier,
man vil anvende, samt hvorfor disse er meningsfulde i en analytisk sam-
menhzxng og 1 relation til de metodologiske antagelser, der arbejdes ud
fra. Saledes er det afgorende, at de forskellige koder, der anvendes,
stemmer overens med de ontologiske grundantagelser, der ligger bag de
fenomener, der onskes viden om. Dette kan naturligvis henfores til dis-
kussionen ovenfor vedrerende en konkret henholdsvis fortolkende og
reflekterende lesning af data. I nervarende tilfalde vil de anvendte ko-
der have en naxr affinitet til de centrale begreber i forskningsspergsmalet
samt varet informeret af de metodologiske grundantagelser, saledes at
koderne ikke blot reprasenterer sektioner af tekst eller interviewsekven-
ser, men derimod ligeledes reprasenterer underliggende mekanismer og
strukturer. Anvendelsen af tvarsektoriel kategorisering er 1 forbindelse
med denne afhandling informeret af de tre centrale begreber i forsk-
ningssporgsmalene: deltagelse, lering og oplevelse af inklusion samt re-
sultaterne af det kritisk realistiske systematiske review. Disse vil blive
anvendt 1 forbindelse med de indledende analytiske greb og organisering
af data i forbindelse med simpel seriel kodning. Dernast vil disse tre
centrale begreber udvikle sig til et mere komplekst system af kategorier
med forskellige subkategorier, hvilke vil vare teoretisk savel som empi-
risk informeret. Denne teoretiske forankring vil blive diskuteret senere i
dette kapitel.

5.2 Nar en analysestrategi bliver kritisk realistisk

Som diskuteret ovenfor ma der foreligge en sammenhzng mellem meto-
dologiske grundantagelser og de egentlige analytiske greb. Jeg har allere-
de i kapitel 3 diskuteret, hvorledes sammenhzngen mellem de grundleg-
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gende videnskabsteoretiske positioner hanger noje sammen med savel
forskningssporgsmilene som de metodiske greb. I forlengelse af denne
diskussion, som jeg pabegyndte ovenfor, vil jeg 1 det folgende redegore
for, hvorledes analysestrategien er informeret af afthandlingens metodo-
logiske forankring.

Som diskuteret ovenfor vil analyserne af de kvalitative data blive organi-
seret og analyseret gennem programmet NVivo og de kvantitative data 1
programmet SPSS. Jeg har ligeledes fremhavet, at jeg vil foretage en
overordnet gennemgang af data med udgangspunkt i en simpel seriel
kodning, hvor jeg vil foretage nogle praliminzre og overordnede temati-
ske kodninger. I forbindelse med den videre analyse har jeg ligesa disku-
teret, at jeg vil anvende et mere komplekst og dybdegiende tvaersektori-
elt kategoriserende greb, hvilket bliver rammesat af en generel model for
kritisk realistisk analyse samt en analytisk rammesatning, der er sxrlig
rettet mod interviewdata (Bygstad & Munkvold, 2011; Crinson, 2001).

5.2.1 En retroduktiv analytisk ramme

Det primare formal med nedenstiende analytiske ramme er at skabe
analytiske muligheder, der er befordrende for retroduktion, hvor et em-
pirisk fenomens underliggende mulighedsbetingelser soges identificeret:

“...retroduction is a mode of inference in which events are ex-
plained by postulating (and identifying) mechanisms which are
capable of producing them.” (Bygstad & Munkvold, 2011: 5)

Retroduktion, der er diskuteret tidligere og er et centralt greb i analyse-
strategien, rummer imidlertid et potentielt problem. De underliggende
generative mekanismer og strukturer er ikke fenomener, der umiddelbart
lader sig observere pa det empiriske plan. Kritikkere vil siledes indvende,
at retroduktion og identificeringen af mulige generative mekanismer ikke
hviler pa et empirisk grundlag og siledes kan tilskrives nogen form for
sandsynlighed eller gyldighed (ibid.). Det er imidlertid afgerende at poin-
tere, at retroduktionen afstedkommer hypoteser vedrorende mekanismer
og strukturer, der kan forklare empiriske fenomener. Bygstad og Munk-
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vold (2011) diskuterer dette forhold gennem en henvisning til Popper,
der understregede, at formodninger spiller en central rolle i forskning:

“...as noted by Popper, the engine of scientific enquiry is conjec-
tures, and many scientific concepts do not “occur” in our empiri-
cal data. The critical realist position is that there are indeed meth-
odological ways to formulate conjectures, building on systematic
knowledge.” (Bygstad & Munkvold, 2011: 4)

Kardinalpunktet er, ifolge Bygstad et al. (ibid.), at man i forbindelse med
et kritisk realistisk analytisk greb seger en art regelmassigheder i den
stratificerede ontologi — ikke 1 de empiriske data, samt at disse formod-
ninger forankres 1 teoretiske redegorelser. Denne systematik ma forstas
som en analytisk progression, der er forankret i den kritisk realistiske
forstaelse af en stratificeret ontologi. Jeg vil 1 det folgende redegore for
athandlingens systematiske og progressive analytiske model, der er inspi-
reret af Bygstad og Munkvold (2011) og Crinson (2001).

Udgangspunktet er, som i empirisk forskning generelt, de observerede
fenomener, data fra sporgeskema eller interviewdata, hvorefter analyser-

ne bevager sig mod et retroduktivt perspektiv:

I I1 III v v
Transskribere- | Simpel seriel | Fortolkning | Teoretisk Retroduk-
de interviews kodning - konceptu- | genbeskrivel- | tion
& feltnoter elle temaer | se
Transskribere- | Overordne- | Abstraktion | Konceptuelle | Identifika-
de data fra de kodning — | gennem kategorier — tion af
interviews & simple seriel | konceptuel- | deduktivt mulige
feltnotater og tvaersek- | le temaer — | gennem teo- mekanis-

toriel katego- | induktivt retiske pet- mer, der er

risering gennem spektiver betingelsen
fortolkning | (teoretisk for generer-
af kodet genbeskrivel- | ingen af
data se) feenomen

Figur 5.1 Analytisk skema
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Som skemaet illustrerer indledes det analytiske arbejde med transskribe-
ringer af det kvalitative datamateriale, hvilket naturligvis er en sxrdeles
gengs fremgangsmade 1 analysearbejdet. Siledes har den kritisk realisti-
ske analytiske strategi samme udgangspunkt som en lang rekke andre
analytiske tilgange. Niveau II omhandler den indledende kodning i over-
ordnede overskrifter som beskrevet ovenfor i forbindelse med simpel
seriel kodning med overordnede kategorier og efterfolgende tvarsektori-
el kategorisering. I niveau III arbejdes der induktivt med etableringen af
en rekke konceptuelle kategorier pa samme vis, som bl.a. en hermeneu-
tisk analytisk tilgang kunne vare struktureret. Det vil sige, at der her
etableres en rakke overordnede kategorier, der reprasenterer en begyn-
dende struktur 1 det egentlige retroduktive arbejde. I niveau IV begynder
analysen imidlertid at differentiere sig fra de traditionelle fortolkende
analytiske tilgange, idet det retroduktive greb, hvilket som tidligere nzvnt
rummer en forstaelse af en ontologisk dybde, her pabegyndes. Pa dette
analytiske niveau arbejdes deduktivt med identificeringen af teoretisk
forankrede kategorier, der rummer et forklarende potentiale. Saledes gar
analysen fra en mere abstrakt og induktiv forankring mod en mere teori-
forankret og deduktiv tilgang. Som en del af analysestrategiens niveau IV
vil de kvantitative data blive analyseret. Formalet hermed er bl.a. at iden-
tificere underliggende kategorier eller sakaldte latente variable, der kan
afstedkomme en reducering af begrebers og faenomeners kompleksitet. I
relation til nervarende athandling vil dette dreje sig om de tre centrale
kategorier indeholdt i forskningsspergsmalene: deltagelse, lering og op-
levelse af inklusion. Niveau V drejer sig om kernen i det retroduktive
analytiske greb: identificeringen af formodede generative mekanismer og
strukturer, der udger mulighedsbetingelserne for de enkelte fenomener.
Ovenstiende skema ma forstds som en operationalisering af et kritisk
realistisk perspektiv pa analyse af data, hvor de metodologiske grund-
premisser imodekommes og saledes sikre en stringent analysestrategi,
der ikke er losrevet fra det overordnede metodologiske udgangspunkt.
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5.3 Analyse af de kvantitative data

Jeg har i afsnit 4.6 beskrevet de kvantitative data og vil i det folgende
diskutere, hvilke analytiske muligheder, disse data tillader, samt hvilke
sammenhange, der foreligger mellem analysestrategien 1 forhold til de
kvantitative data og athandlingens forskningsspergsmal og metodologi-
ske position. Analyserne af de kvantitative data vil ogsa vaere informeret
af ovenstiende diskussion af en kritisk realistisk analytisk ramme, men
der forekommer naturligvis en rekke forhold, der er serligt knyttede til
analyserne af de kvantitative data.

Der er to signifikante forhold, der far en determinerende betydning for
analyserne af de kvantitative data i nerverende athandling. For det for-
ste, hvilket ligeledes er diskuteret ovenfor, rummer skalaniveauerne en
rekke muligheder og begrensninger i forhold til analyser, hvilket jeg
diskuterer mere indgaende i det folgende. Derudover har de metodologi-
ske antagelser, der som diskuteret er forankrede i kritisk realisme, en
raekke implikationer for analyserne af de kvantitative data.

Som diskuteret i kapitel 4 er de kvantitative data i undersogelsen karakte-
riseret ved at vare kategorielle, det vil sige, at de er kodet 1 et nominalt
skalaniveau, der er det laveste skalaniveau:

“Nominalskalaen og ordinalskalaen er sdkaldte kategoriskalaer,
som ikke opfylder forudsxtningerne for, at man kan beregne gen-
nemsnit og standardafvigelse, som netop er grundstenene i mange
dataanalyser.” (Moller Jensen & Knudsen, 2014: 16)

Arsagen til, at nominalskalaen ikke tillader analyser, der rakker meget ud
over de beskrivende analyser, skal findes 1 det forhold, at talvaerdierne er
arbitreere og ikke rummer information om andet end kategoriernes ind-
byrdes relation, hvilket gor det vanskeligt at beregne gennemsnit og
standardafvigelse. I relation til analyserne af de kvantitative data i nerve-
rende undersogelse far datas skalaniveauer den betydning, at det kun
giver mening at foretage beskrivende analyser. Dette diskuteres i det
folgende.
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Det forholder endvidere saledes, at det ud fra et metodologisk perspek-
tiv kun er meningsfuldt udelukkende at foretage beskrivende analyser af
de kvantitative data. Safremt vi et gjeblik ser bort fra, at skalaniveauerne
1 data ikke tillader andet end beskrivende analyser ville en typisk kvantita-
tiv analyse indeholde linewr regressionsanalyse eller multipel regressions-
analyse. Regressionsanalyser anvendes med det formal at teste sammen-
henge mellem en athaxngig variabel og en eller flere uathaengige
variabler. Siledes kan regressionsanalyser anvendes til at forudsige de
afhzngige variabler, og der er siledes tale om kausale sammenhange og
isolering af empiriske regelmeassigheder. Set i lyset af afhandlingens
grundleggende metodologiske antagelser, der er forankret i en kritisk
realistisk forstaelse af en realistisk ontologi og en relativistisk epistemo-
logi, er ideen om regressionsanalyser 1 direkte modstrid med antagelserne
om multikausalitet og en stratificeret ontologisk forstdelse. Hele grund-
antagelsen 1 athandlingens metodologi, metode og analytiske strategi er
netop, at der foreligger en rakke underliggende, og ikke umiddelbart
empirisk tilgaengelige, generative mekanismer og strukturer, der udgor
mulighedsbetingelserne for de fanomener, vi kan tilgd pa det empiriske
niveau. Ovenstaende er siledes et eklatant eksempel pa, hvorledes meto-
dologiske grundantagelser umuliggor visse analytiske greb, hvilket bidra-
ger til argumentationen for, at analyse af de kvantitative data i narvaren-
de sammenhzng alene udgeres af beskrivende analyser.

5.3.1 Beskrivende analyser

Overordnet betragtet skal analyserne af de kvantitative data, samt de
kvalitative, bidrage til en besvarelse af athandlingens forskningssporgs-
mal. Jeg diskuterede i kapitel 2 vedrorende mixed methods, at forsk-
ningssporgsmilenes beskaffenhed rummer en betydning for, i hvilke
sammenhzxnge kvantitative henholdsvis kvalitative metoder er mest hen-
sigtsmeassige. Jeg bemarkede endvidere, at analyserne af de kvantitative
data skal bidrage til at identificere eventuelle sammenhang mellem vari-
ablerne stotteforanstaltninger og elevens laring, men ogsia sammenhan-
gen mellem disse stotteforanstaltninger og elevens deltagelsesmuligheder
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og oplevelse af at vere inkluderet lader sig behandle ud fra de kvantitati-

ve data.

I forbindelse med analyser af de kvantitative data synes det meningsfuldt
at operere med begrebet sandsynlighed. Qua den tidligere diskuterede
metodologiske position er det ikke meningsfuldt at tale om isolerede
linezere korrelationer, hvor en variabel kan forudsige en anden variabel.
Analyser af kvantitative data kan derimod afstedkomme, at vi kan tale
om en hojere grad af sandsynlighed for, at der forekommer en sammen-
hang mellem variabler. Blandt andet for at understrege det forhold, at
analyserne af de kvantitative data ikke endegyldigt kan bevise, at anven-
delsen af inkluderende stotteforanstaltninger medfoerer positive betyd-
ninger for elevens deltagelsesmuligheder, laering og oplevelse af inklusi-
on, men derimod kan medfere en oget sandsynlighed herfor, anvendes
begreberne nulhypotese (H;) og alternativhypotese (H;). Den hypotese,
der testes, er forankret i forskningssporgsmalene og kaldes i forbindelse
med statistiske analyser for nulhypotesen. Alternativhypotesen modsiger
nulhypotesen og reprasenterer i princippet det, man forventer at finde
frem til gennem analyserne. I forbindelse med analyserne af de kvantita-
tive data forholder H, og H; sig saledes:

H,: Der forekommer ikke en sammenhzng mellem anvendelsen af stot-
teforanstaltninger og elevens deltagelse i almenundervisningens under-
visning, lering og subjektive oplevelse af inklusion.

H,: Der forekommer en sammenhaxng mellem anvendelsen af stottefor-
anstaltninger og elevens deltagelse 1 almenundervisningens undervisning,
lzering og subjektive oplevelse af inklusion.

Grundlaget for denne anvendelse af hypoteser i relation til kvantitative
analyser er en antagelse om, at man ikke kan pavise alternativhypotesen,
men at vi derimod kan afvise nulhypotesen. Det vil sige, at vi gennem de
statistiske analyser kan afvise, at der ikke foreligger en sammenhaxng, og
at vi saledes kan sandsynliggere alternativhypotesen:
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“The reason why we need the null hypothesis is that we cannot
prove the experimental hypothesis using statistics, but we can col-
lect evidence to reject the null hypothesis. If our data gives us
confidence to reject the null hypothesis then this provides support
for our experimental hypothesis...this doesn’t prove the experi-
mental hypothesis — it merely supports it.” (Field, 2013: 62)

Nu diskuterede jeg imidlertid ovenfor, at der foreligger en rxekke statisti-
ske begrensninger qua athandlingens metodologiske udgangspunkt samt
det skalaniveau, som data ligger 1. Jeg vil i det folgende beskrive, hvorle-
des analyserne af data vil forsege at afvise H,,.

De anvendte data er kvalitetssikret bl.a. gennem frekvensanalyser, der
har til hensigt at skabe et indledningsvist overblik samt bidrage til en
kvalitetssikring bl.a. gennem oversigt over spredning og standardafvigel-
se. Brugen af frekvenstabeller viser, hvorvidt der er tale om normalfor-
deling, hvilket indikerer palidelighed, da der saledes er sandsynlighed for,
at respondenterne ikke har svaret tilfaeldigt pa de enkelte sporgsmal
(Qvortrup et al., 2014a; Qvortrup et al., 2014b).

5.3.2 Faktoranalyser og krydstabeller

Som tidligere diskuteret er kategorierne deltagelse, lering og oplevelse af
inklusion ganske centrale 1 athandlingens forskningsspergsmal og som
en logisk folge heraf ligeledes i relation til analyserne. Det er imidlertid
brede og potentielt diffuse kategorier. Disse vil vare centrale teoretiske
begreber i forbindelse med de felgende analyser, men jeg finder det end-
videre nedvendigt at reducere begrebernes kompleksitet statistisk, hvortil
faktoranalyser er et adekvat analytisk greb.

Faktoranalysen, der ogsa kan henfores til strukturanalyser, har til hensigt
at afdekke strukturer i data. I dette tilfelde er der tale om at afdakke,
hvorvidt de forskellige variable har en sammenhzang, der afstedkommer
at de enkelte kategorier bliver steerkere. Hvis to svar korrelerer pa over-
bevisende made, kan man antage, at disse reprasenterer samme under-
liggende kategori (Moller Jensen & Knudsen, 2014). Faktoranalyse kan
saledes anvendes med henblik pa at reducere antallet af variable eller
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identificere underliggende dimensioner. Savel Field (2013) som Moller
Jensen et al., (2014) understreger, at en eksplorativ anvendelse af faktor-
analyse kan afstedkomme, at komplekse og muligt diffuse begreber bli-
ver udtrykt som en funktion af flere forskellige malbare variable. Field
(2013) kalder disse underliggende dimensioner for latente faktorer, der
ikke umiddelbart lader sig male. Et eksempel herpa kunne vare begrebet
deltagelse. Ved at koble en rekke udsagn sammen gennem faktoranaly-
sen kan vi konstruere en samlet faktor kaldet deltagelse.

Som en sidste komponent i analyserne af de kvantitative data indgar
krydstabeller. Opstilling af data 1 krydstabeller medferer, at det er muligt
at teste, hvorvidt der er en sammenhang mellem forskellige variable. Det
er her centralt, at vi taler om sandsynlighed for en sammenhang og ikke
linezere kausale mekanismer. Jeg har tidligere fremhevet, at data i nomi-
nal skala ikke egner sig til korrelationsanalyser. Dette er imidlertid ikke
noget problem i forhold til krydstabeller og den sakaldte Chi-Square test.

Jeg har i ovenstaende redegjort for athandlingens analytiske strategi med
oje for de forhold, der gor sig geldende i et mixed methods-perspektiv. I
de folgende tre kapitler vil jeg udfolde analyserne, hvilke er struktureret
tematisk. Det vil sige, at de for afhandlingen, og 1 serdeleshed forsk-
ningssporgsmailene, sa vasentlige dimensioner delfagelse 1 skolens falles-
skaber, /zring og oplevelse af inklusion hver vil udgere et analytisk kapitel,
hvor teoretiske diskussioner og kvantitative og kvalitative analyser vil
vaere rammesat af den kritisk realistiske analysestrategi.
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Kapitel 6

Deltagelse - det handler om at vcere der og ikke
vecere der pa samme tid

6.1 Indledning

“Sa kunsten er jo at vare der og ikke vare der...samtidigt.” Mette,
stottelaerer

De folgende tre kapitler konstituerer athandlingens analytiske del og er
som tidligere beskrevet rammesat af de i forskningsspergsmalene over-
ordnede kernebegreber: deltagelse, leringsudbytte og oplevelse af inklusion. I
nervaerende kapitel er deltagelsesbegrebet og stotteforanstaltningernes
betydning herfor det empiriske og analytiske kardinalpunkt.

Som diskuteret 1 kapitel 2 er det en grundforstaelse 1 afthandlingen, at
inklusion mé anskues multidimensionalt pa en sadan vis, at der sondres
mellem forskellige typer af fallesskaber, der eksisterer samtidigt og
sammenflettede 1 skolen, og ydermere at inklusion kan gradbojes siledes,
at graden af at vaere inkluderet 1 et givent fallesskab kan bevage sig fra
blot at vaere fysisk til stede i et fzllesskab, uden at dette nodvendigvis
medforer individets aktive deltagelse, leringsudbytte samt subjektive
oplevelse af at hore til fzllesskabet eller at opleve sig inkluderet til en art
fuld inklusion, hvor der er tale om fysisk inklusion, psykisk inklusion i
form af oplevet inklusion og endelig social inklusion i form af aktiv del-
tagelse.

Pa baggrund af analyserammen ovenfor (figur 5.1) indledes kapitlet med
en diskussion af en rakke resultater af den overordnede simple serielle
kodning sammenholdt med trin tre i analyserammen, der indeholder
indledende fortolkning og induktiv etablering af kategorien deltagelse —
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denne proces er informeret af de identificerede programteorier i det kri-
tisk realistiske systematiske review i kapitel 4. Det er i denne forbindelse
centralt at fremhzve, at udvalgelseskriterierne i1 forbindelse med analy-
seniveau II, den simple serielle kodning, er dben og ikke-ekskluderende,
jevnfor Mason (2002). I analyseniveau 111, der indbefatter en begynden-
de struktur, hvilket er diskuteret ovenfor, etableres en rakke overordne-
de kategorier, pa baggrund af tematiske monstre 1 data. Det vil sige, at
udvalgelseskriterierne i niveau III beror pa en fortolkende lesning af
data, hvor disse samles under forskellige temaer, der siledes udger en
begyndende struktur. Denne del af analysen er guidet af de fem identifi-
cerede programteorier fra afhandlingens systematiske review.

Dernzst vil jeg foretage en teoretisk genbeskrivelse, jevnfor den analyti-
ske ramme, hvor kategorien deltagelse diskuteres gennem teoretiske per-
spektiver og saledes operationaliseres analytisk. Som en central del af
dette vil jeg analysere de kvantitative data, hvilket er diskuteret ovenfor i
forbindelse med afhandlingens analytiske strategi. Jeg vil foretage beskri-
vende analyser samt faktoranalyse med henblik pa at identificere under-
liggende dimensioner og sialedes skaerpe deltagelsesbegrebet som en del
af den teoretiske genbeskrivelse. Ydermere vil jeg foretage krydstabule-
ring for at lokalisere eventuel sammenhang mellem den afhengige varia-
bel deltagelse og den uafthengige variabel stotteforanstaltning. Analysen,
1 forhold til inkluderende stotteforanstaltningers betydning for elevens
deltagelse, vil herefter have en retroduktiv karakter med henblik pa at
identificere underliggende generative mekanismer og strukturer.

6.2 Analytiske niveauer II og III - At deltage eller ej — empi-
riske ojeblikke

Den overordnede simple serielle kodning af de kvalitative data, hvilket
vil sige de transskriberede feltnoter samt interviews med lxrere, stotte-
personer og elever pa Allerupskolen og Kystskolen, har som beskrevet
ovenfor til formal at skabe et begyndende overblik over data. Som det
fremgar af bilag 10 er deltagelseskategorien overordentligt bredt reprea-
senteret 1 forbindelse med de simple serielle kodninger af de kvalitative
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data. Mere specifikt forekommer deltagelseskategorien 215 gange 1 rela-
tion til feltnoterne fra klasseobservationerne og interviews med lxrere,
stottepersoner og elever. Jeg har i forbindelse med denne indledende
simple serielle kodning identificeret data, der gennem elevens adferd
eller kommunikation med andre, lererens adferd og kommunikation
med eleven og stottepersonens adferd og kommunikation indikerer im-
plikationer for elevens, det vil 1 dette tilfzelde sige Signe og Abdis, delta-
gelse 1 de forskellige faellesskaber, der sammen konstituerer skolen som
kontekst.

Det begyndende overblik, som de simple serielle kodninger afstedkom-
mer, fragmenterer deltagelsesbegrebet i flere overlappende empiriske
udtryk. Hermed mener jeg, at det er muligt at identificere, hvorledes
deltagelse tager forskellige udtryk 1 forskellige fwllesskaber, og ligeledes
er det muligt at identificere en rakke forhold, der tilsyneladende har sig-
nifikante implikationer for elevens deltagelse.

Elevens sazrlige foruds®tninger og behov

Forst og fremmest synes det tydeligt i forbindelse med de kodede data,
at Signe og Abdis szrlige forudsztninger og behov udger en central be-
tydning for deres deltagelse i undervisningen, men ligeledes i forhold til
en rakke andre fallesskabstyper i skolen, der ikke er formelt voksenor-
ganiseret. Signe, der som tidligere beskrevet er blind, beskriver adskillige
gange i interviewet, at hun ofte bliver forstyrret og distraheret i forbin-
delse med opgavelosning. Signe giver udtryk for, at hun, qua den mang-
lende synssans, er sxrdeles auditivt opmarksom, hvilket er en force for
hende, men ligeledes kan vare en drsag til, at hun let bliver forstyrret:

"Huis vi sidder og laver en opgave og dem, der sidder ved siden af, bare sidder og
snakker, sa bliver jeg let distraberet af lyden. ... Selvfolgelig legger man mearke til, at
der er nogen omkring en, men det er mere i... for eksempel nar vi har noget, hvor jeg
virkelig skal koncentrere mig. . .for eksempel ndr vi har matematik.”

Signe fortaller flere gange, at hendes synsvanskeligheder i flere kontek-
ster har en hemmende effekt pa hendes deltagelse, hvilket blandt andet
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fremgar af ovenstdende, hvor Signe papeger, at generel uro og stoj i klas-
sen pavirker hende 1 hojere grad qua den egede auditive sensibilitet. Sig-
ne giver ogsa udtryk for, at de sarlige forudsztninger, som synsnedsaet-
telsen udger, ikke alene pavirker deltagelsen i forhold til det rent faglige
og undervisningsmaessige, men ligesa i1 forhold til Signes deltagelse 1 klas-

sens generelle sociale liv:

"Man kan sige, det der mdske er svert for mig, det er... helt at folge med i det socia-
le...ogsd fordi...at man kan sige...det er svart i den her alder at folge med i, hvor er
de andre lige henne. . .og vare med i de ting, de andre laver i fritiden.”

Der er saledes noget, der indikerer, at det er meningsfuldt at diskutere
deltagelsesbegrebet pa baggrund af forestillingen om multiple fzxllesska-
ber, hvor Signe giver udtryk for, at de swrlige behov og forudsaxtninger
hun har, rummer implikationer for deltagelse 1 relation til deltagelse i den
lzererstyrede undervisning og ligesa i forhold til de selvorganiserede fel-
lesskaber, der eksisterer i1 forhold til klassens sociale liv.

Abdi, som har diagnosen ADHD og har vanskeligheder i1 forhold til
opmarksomhed, koncentration og impulskontrol, fortaller om lignende
oplevelser, hvor hans serlige forudsztninger og behov har implikationer

1 forhold til hans deltagelse i undervisningen:

Abdi: “Jeg synes, det er svart at koncentrere sig.”
I: "Hvad har du mest brug for Diana til, tenker du?”
Abdi: "Hjelpe. . .1l at koncentrere mig og matematik og sadan noget.”

Ovenstiende er saledes eksempler pa Signe og Abdis egne oplevelser og
forstaelser af, hvorledes deres forudsztninger og behov kan satte ram-
merne for deres deltagelse i undervisningssammenhange og andre fal-
lesskabstyper. Kategorien deltagelse i den simple serielle kodning rum-
mer en rxkke eksempler pa, hvorledes Signe og Abdi handler 1 forhold
til disse implikationer for deres deltagelse, sarligt i undervisningssam-

menhange:
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Signe: "Huvis jeg skal have en eller anden forklaring, og der er noget larm.. .ikke
ogsa? Tit ndr vi har matematik om tirsdagen, det er de sidste to timer...og der er
man jo helt fuldstendig ferdig...der har vi bdde...jeg er over ved fysioterapeuten.
Hun kommer og laver nogle ting med mig, og sa har vi fysik”

I: 7Sd det er en hard dag?”

Signe: ’Ja, og vi har tysk og engelsk. Sa har vi matematik der til sidst, og der kan
man sige, der er mange gange. ..hvis der er et eller andet, jeg ikke lige kan vere med
til, sa gar mig og Mette simpelthen ud.”

Nir Signe oplever, at hun bliver forstyrret af larm i klassen, valger hun
saledes, sammen med sin stotteperson, at ga ud af klassen og arbejde i
mere rolige omgivelser. Der er tale om et aktivt og reflekteret valg fra
Signes side, der tilsyneladende hanger noje sammen med Signes alder og
evne til selvrefleksion og behovsvurdering. Der kan her drages paralleller
til en rekke af de programteorier, der blev identificeret og diskuteret i
kapitel 2 vedrerende afthandlingens kritisk realistiske systematiske review.
Signe og Mette valger flere gange at ga til andre lokaler for at arbejde og
for at undga uro og forstyrrelser i klassen. Vi kan bade fremdrage pro-
gramteorien vedrorende uddannet stottepersonale, idet det fordrer sarlig
viden og kompetencer i forhold til kontinuerlige vurderinger af elevens
behov og deltagelsesmuligheder. Endvidere kan programteorien vedro-
rende time on task fremhaves i denne forbindelse og derved udvide
deltagelsesbegrebet. Nar Signe eller Mette valger at ga udenfor klassen,
er det blandt andet med det formal for oje at skabe befordrende laerings-
betingelser for Signe, hvilket indebarer mere time on task.

Det synes umiddelbart at forholde sig anderledes i forhold til Abdi, der
som tidligere navnt, er noget yngre end Signe. Som navnt i ovenstaende
er Abdi klar over, at han har en raekke vanskeligheder, der blandt andet
rummer implikationer for hans deltagelse i klassens undervisning. Abdi
papeger selv 1 interviewet, at Diana hjzlper ham med at satte fokus pa
koncentrationen i forhold til opgavelosning og opmarksomhed i under-
visningen, og ligeledes fremdrager Abdi, at han til tider har brug for luft
— eller et skift i kontekst — hvilket, Diana hjzlper ham med:
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I: "Nogle gange har jeg lagt merke til i klassen, at dig og Diana, 1 lige gar ndenfor
klassen.”

Abdi: "]a.”

I: 7. .mdske for at lave en opgave eller...”

Abdi: "Nej, det er ndr jeg skal have lidt luf?. . .ga nd pa torvet og fi lidt lnft.”

I: "Er det rart, at du kan gore det?”

Abdi: ]a”.

Abdi bruger den foreliggende mulighed, der eksisterer i anvendelsen af
stotteforanstaltninger, til at ga udenfor klassen, nar han oplever at have
brug for ro eller behover et skifte 1 aktivitet eller fysisk og relationel kon-
tekst. Den simple serielle kodning af data 1 forhold til kategorien delta-
gelse peger imidlertid ogsa pa, at Abdi pa ganske spontan og impulsiv vis
vealger at forlade klassen for at fd en pause uden stottelererens involve-
ring:

Kiassen laver matematikopgaver og skal tegne forskellige geometriske figurer. Abdi
siger flere gange, at han ikke kan finde ud af det og sidder ved sit bord med hovedet i
handerne. Diana kommer hen til Abdi og forklarer opgaven, hvorefter hun gar hen
til en anden elev i klassen, der har brug for bjelp. Abdi gar stadig ikke i gang med
opgaven og virker meget urolig. Han laver en del hoje lyde, og eleverne ombkring ham
bliver forstyrret. Abdi begynder at rykke sin sidekammerat i oret og bliver ved pd
trods af, at kammeraten flere gange beder ham lade vare. Maria gar ned til Abdi og
bjelper ham i gang med opgaven. Der gar ikke lang tid, for Abdi mister koncentrati-
onen og opmarksombeden pa opgaven. Han begynder at larme og forstyrre de andre,
Diana tysser pa ham. Pludselig gar Abdi ud pa gangen og lukker doren efter sig.
Han raber lidt derude, og Diana gar ud og henter ham igen. Efter lidt tid ved sin
Pplads, hvor Abdi ikke arbejder med matematikopgaven, gar han hen til vinduet
bagerst i klassen. Flan abner vinduet og hopper pludselig nd af det. Det gar lidt tid,
0g Abdi kommer gaende stille og roligt ind af doren.

Saledes er der data i forbindelse med de simple serielle kodninger, der

peger pa, at Abdi anvender strategier, hvor han ekskluderer sig selv fra
undervisningen, hvilket selvsagt pavirker hans deltagelse, saledes at den-
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ne xndrer karakter. Sammenholder vi imidlertid ovenstiende med Abdis
udtalelse vedrorende 7at fa lidt luft” foreligger muligheden, at Abdi val-
ger at forlade undervisningen for at fa en pause, og saledes kan det anta-
ges, at Abdi @ndrer sin deltagelse for 1 hojere grad at kunne deltage efter
de praemisser, der gor sig gxldende i undervisningen. Der er adskillige
eksempler pa, at enten Abdi selv eller Diana foretager valg, der har til
hensigt at give Abdi en pause og derved xndre hans umiddelbare delta-
gelsesbetingelser:

Diana tager Abdi og tre andre drenge med uden for Rlassen, da hun tilsyneladende
vurderer, at Abdi har brug for at komme lidt vak fra klassen og arbejde i en mindre
gruppe. Jeg bliver siddende i klassen og vurderer, om jeg skal ga uden for til den lille
drengegruppe. Jeg er lige ved at ga udenfor, da doren springer op og Diana kommer
ind i klassen med Jakob. Jakob og Abdi kan ikke arbejde sammen, fortwller Diana,
da hun gar forbi mig. Abdi kommer lobende efter Jakob, og Diana og tager noget nd
af Jakobs hand. Diana skiller de to drenge af. Diana foreslar Abdi og en af de andre
kammerater, at de skal lobe en tur rundt om skolen. Drengene lober afsted.

I forbindelse med data fra interview med Diana, der er stottelerer for
Abdi, og med matematiklereren Maria er der en rekke forekomster i
relation til kategorien deltagelse, hvor det er tydeligt, at Abdis deltagelse 1
hoj grad er pavirket af hans aktuelle sindstilstand, og af hvorledes han
overhovedet har det den givne dag. Savel Diana som Maria giver ligele-
des udtryk for, at en central komponent i deres padagogiske tilgang til
Abdi omhandler at flytte fokus fra det, som han finder vanskeligt:

Maria: Ja, mange gange sidder Abdi jo oppe ved mig. ..ved bordet der. Sa kan han
blive meget frustreret, og sa er min opgave at berolige ham og fortelle ham; “det er
Jfaktisk ok, at du bliver frustreret nu, det kan jeg godt se pa dig”. Sd jeg anerkender
ham og viser, at jeg lytter, og at jeg er der. Sd skal jeg lige distrabere ham. .. nd, men
hvad lavede du for resten...2”. Sd flytter jeg fokus og gor det muligt for bham at
komme tilbage til det, der skulle kigges pd. Han har brug for, at man kan tage et
stille og roligt ojeblik sammen med ham og egentlig skabe en boble, hvor. .. her kan

182



vi lige snakke sammen stille og roligt”. Det er en udfordring i klassen her, da der er
[lere elever, der skal nurses pa flere niveaner.

Det synes tydeligt flere steder i de simple serielle kodede data, at Abdis
vanskeligheder med opmazrksomhed og impulskontrol imedekommes
ved netop at forsege at aflede ham og derved henlede hans opmzark-
somhed pa noget andet. Diana, Abdis stottelerer, papeger imidlertid, at
det ikke altid er muligt at forberede Abdi pa mulige @ndringer 1 dagens
begivenheder eller henlede hans opmarksomhed pa eksempelvis et fore-
staende skift 1 aktivitet:

Diana: Jeg kan stotte ham ved at orientere ham i passende tid...men det er ikke
altid nemt, for man kan heller ikke give en masse orientering pa én gang, for sa bliver
han forvirret og sporger igen og igen; “hvorndr skal vi det, og hvorndr skal vi det” og
gar dermed glip at undervisningens indhold. . .det er altid en balance.

I forlengelse af de data, der kan henfores til elevernes sarlige forudsaet-
ninger og behov og sammenhangen med elevens deltagelse, er der fund i
forbindelse med den simple serielle kodning, der indikerer, at anvendel-
sen af hjelpemidler og stottelererens viden om disse samt forberedelse 1
forhold til hjzlpemidler har en signifikant betydning for elevens deltagel-
se.

Hj=zlpemidler

Den indledende simple serielle kodning af data peger pa, at elevens del-
tagelse 1 hoj grad henger sammen med anvendelsen af tekniske hjalpe-
midler og stottelererens forstaelse af og anvendelse af disse. Dette gor
sig saerligt gaeldende i forhold til Signe, der qua den betydelige synsned-
seettelse er athengig af en rakke hjelpemidler. Der foreligger en lang
reekke eksempler i data pai tilfelde, hvor mangler i hjelpemidler eller ele-
vens, lererens eller stottelererens forstaelse af disse rummer implikatio-
ner for elevens deltagelsesmuligheder.

Savel data fra interview med Signe, Kirsten og Mette som feltnoter fra
observationer indikerer, at der ofte er mangler i forhold til Signes Pron-
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to’ samt problemer med computeren. Dette kan omhandle tekniske van-
skeligheder, men oftest er der tale om forhold, hvor laereren eller stotte-
lzereren ikke har faet lagt opgaveark eller tekster ind pa Signes hjzxlpe-
midler:

I en geografitime er der en andring i planen. Klassen skal arbejde med noget andet,
end det de, og stottelereren Kirsten, forventer. Klassen skulle have anvendt skolens
computere 1l en opgave, men computerne er ikke tilgengelige alligevel. Geografilewreren
uddeler opgaveark til klassen, men arket er ikke pa Signes computer, hvilket Kirsten
og Signe sidder og taler om. Signe og Kirsten sidder og taler om opgaven, mens geogra-
Silereren kalder pa klassens opmearksombed og trakker et kort over Enrgpa ned
Sforan tavien. Kirsten hvisker noget til Signe, der legger hovedet ned pa bordet.

Observationen eksemplificerer, nir hjelpemidler bliver en hemmende
faktor 1 forhold til elevens aktive deltagelse 1 undervisningen. I ovensta-
ende tilfzlde er der ikke tale om tekniske genvordigheder, men derimod
manglende planlegning eller kommunikation mellem lerer og stottele-
rer. Der kan 1 denne sammenhang drages en tydelig parallel til program-
teorien fra det kritisk realistiske systematiske review angiende kollabora-
tiv undervisning, hvor essensen blandt andet er et tzt samarbejde og
tydelig kommunikation i forhold til ansvarsfordelingen mellem leerer og
stottelerer, hvilket ikke synes tilfzeldet i ovenstiende. Nedenstiende er et
andet eksempel fra de kvalitative data, hvor manglende samarbejde og
kommunikation far betydelige implikationer for Signes deltagelse i un-
dervisningen:

8.y har dansk og skal se en film om Henry Heerup. Signe griner flere steder i filmen,
og Mette fortwller sagte Signe, hvad der sker, ndr ikke der er lyd pa. Efter filmen
rulles gardinerne op igen, og lyset falder ind i klassen. Kirsten har en lille bog om-
handlende Hleerup med, og eleverne skiftes til at lese hojt fra bogen. Teksten ligger
ikke pd Signes computer, sa hun bliver sprunget over. Elfterfolgende skal eleverne
arbejde med en rakke opgaver vedrorende filmen og bogen om Heerup. Kirsten siger
11l Signe, at opgavearket desvarre ikke er lagt ind pa computeren. Eleverne arbejder i

7 Punktskriftscomputer
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smd grupper, og snakken gar lystigt om filmen, bogen og opgaven. Signe deltager ikfke.
Mette lwser stille op af bogen for Signe.

Ovenstdende er siledes et eksempel pa, hvilke konsekvenser for Signes
deltagelse i undervisningen det manglende samarbejde og den manglende
forberedelse og kommunikation mellem dansklereren og stottelereren
rummer. Det er centralt at fremhzave, at nar jeg i denne sammenhzang
betoner det manglende samarbejde og den manglende kommunikation,
er der tale om ovenstdende specifikke undervisningssituation og ikke et
generelt billede. Det synes tydeligt, at det manglende arbejdsark pa Sig-
nes computer udgor en substantiel betydning for Signes deltagelsesmu-
ligheder, hvilket hun ligeledes selv giver udtryk for:

Signe: Ja, og der kan man ogsa sige...ogsa sadan noget som...bare men hensyn til
ndr vi sidder i det daglige arbejde, og tingene ikke bliver langt ind pa Pronto-
en. ..tingene mdske ikke lige bliver skannede ind til tiden.

I: Ja, det har jeg nemlig set flere gange. . .jeg tror bl.a. der var en geografitime, hvor der
var et ark, der ikke var kommet ind pa computeren. Der var ogsa en gang, hvor I
havde vikar, hvor der var et ark. . .hvad betyder det for dig, det der med at det ikke er
inde?

Signe: Det betyder. . .det er et stort problem for mig. For det forste sa kan jeg selvfol-
gelig ikke helt vare med i tingene og sidder og maske sadan lidt “hvad skal jeg sa?”.
Og ogsa bare de andres syn pa mig...kan jeg hore at det bliver lidt...maske. . .det
der...at jeg laver ingenting. Jeg...de andre skal sidde og lave mine opgaver ogsd.

I: Er det noget du fornemmer eller?

Signe: Ja, vi havde jo.. .her for et par maneder siden. . .der havde vi jo mode med alle
pigerne, fordi der simpelthen har veret sa meget med det her sociale, at jeg itkke havde
veeret involveret i det ordentligt, og jeg folte mdske ikke, at de fik mig nok med...og
omvendt ikke ogsd. . .de folte, at jeg ikke deltog.

Signe giver udtryk for, at det har en betragtelig betydning for hendes
deltagelse, nir undervisningsmateriale og opgaver ikke er lagt ind pa
hendes Pronto eller personlige computer. Hun papeger, at hun bliver
hagtet af 1 forhold til undervisningen, hvilket er en betydningsfuld kon-
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sekvens, men ligeledes finder Signe, at dette influerer pa klassekammera-
ternes opfattelse af hende. Hun fortaller, at hun er bange for, at de an-
dre 1 klassen forledes til at tro, at hun ikke laver noget, og at de andre
oplever, hun ikke deltager aktivt i undervisningen og gruppearbejde.

Signe: Ja, vi havde jo.. .her for et par maneder siden. . .der havde vi jo mode med alle
pigerne, fordi der simpelthen har veret sa meget med det her sociale, at jeg ikke havde
veeret involyeret i det ordentligt, og jeg folte mdske ikke, at de fik mig nok med...og
omvendt ikke ogsd. . .de folte, at jeg ikke deltog.

I: Ja.

Signe: Og der kan man sige, der snakkede vi netop om det her med grupper, hvor jeg
siger "Jamen, det er jo ikke. .. hvor de andre siger, “du far altid bare lov til at slippe,
af Kirsten”.

I: Ja.

Signe: Hoor at det jo er en fuldstendig misforstdelse, fordi...det der simpelthen er
problemet er, at Kirsten far mdske ikke langt tingene ind til tiden. . .

I: Netop. ..

Signe: Altsa nu for eksempel, vi havde staveord, dem har jeg ikke faet lavet for de
sidste. . .nesten tre maneder.

I: Fordi de ikke kommer ind?

Signe: Ja.

I: 8a, der kan man faktisk sige, at det — at de ikke kommer ind pa din maskine —
det betyder rigtig meget. ..

Signe: Det betyder rigtig meget.

I: Bade fagligt og socialt?

Signe: For mange ting. . .ogsd fordi de andre sa skal sidde og skrive ned for nig ogsa.
I: Ja.

Signe: Og have mine opgaver ogsa.. jeg mdske lidt forventer, at si ma de fortel-
le. . .ogsd fordi pa en eller anden made, sa bliver ansvaret lagt over pd de andre. ..

I: Ja.

Signe: S er det deres ansvar at finde nd af...bvad skal jeg si have, og det kan man
sige, det er simpelthen. ..vi har faet stotte i samfundsfag neste dr, og det er fordi der er
sd mange artiRler i samfundsfag fra dagen inden eller den dag. ..og s kan...sd er der
J0 ikke nogen chance for...ndr der ikke er nogen stotte pd, sa kan jeg da slet ikke. ..
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Manglerne i forhold til Signes hjxlpemidler, i denne sammenhang pri-
mert punktskriftscomputeren, rummer saledes en tydelig betydning for
Signes deltagelse 1 undervisningen 1 relation til savel lering som Signes
oplevelse af ”at vere med”. Dog rummer det ligeledes en ikke uanseelig
betydning for Signes oplevelse af klassekammeraternes opfattelse af
hende. Signe giver 1 ovenstiende interview udtryk for, at hun er bekym-
ret for, at de andre i klassen oplever Signe som doven og uinteresseret,
og hun finder det centralt, at det er nedvendigt for klassekammeraterne
at vide, at det snarere skyldes, at hun ikke har sammen adgang til diverse
tekster og arbejdsark, hvilket betyder noget for hendes deltagelsesmulig-
heder. Signe udtrykker saledes, at der foreligger en sammenhang mellem
de tekniske mangler og klassekammeraternes opfattelse af hende. Denne
sammenhxng bekreftes til dels af klasselereren Kirsten og Signes stotte-
lzerer Mette i relation til Signes deltagelse 1 gruppearbejde:

I: Hvad gor 1 i forbindelse med gruppearbejde? Signe sagde selv, at det sociale er
svert, men iser at gruppearbeide er svert, fordi bun oplever, at de andre synes, bhun
ikke laver noget, eller kommer lidt for let igennem tingene. Hvad gor I for at bjelpe i
de her gruppesammenhange?

Kirsten: Der har det virkelig ogsa veret svert, hvor.. .alt det ber projektarbejde. Der
kan de andre lynburtigt finde noget, og hun fik ogsa fundet noget og lagt det ind og
horte det pa computeren. Der skulle en ny Java version til, for hun kunne hore det
ordentligt.

I: Ja.

Kirsten: Sa der er hun heagtet lidt af pa det tekniske ogsa, og det er til stor irritation
Jfor de andre, og selvfolgelig er det det. Plus, hendes kropsprog. . .det er en hamning for
de andre, hvis hun sidder med hovedet nede i bordet. . .og haret det falder ind over, og
hun sidder med sine horeboffer. De andre. . .de kan hverken se eller hore, hvad det er,
hun har gang i.

I: Ng.

Kirsten: Og hvis de. . .sa bliver de jo de der kontrollerende og "hvad laver du nu? Og
dn skal ogsd...”, s begynder de at blive stressede. . .sd virker det som om, at hun er
en klods om benet pa dem, og det vil de ikke have, at hun er, men samtidigt sa ved de
heller ikke, hvad kan hun egentlig kan give os. Sd den er sver.
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Kirsten og Mette bekrafter 1 ovenstiende Signes oplevelse af at vare
hzgtet af i forhold til blandt andet gruppearbejde qua mangler i relation
til hjelpemidler, det vil sige, hvor der ikke har varet tilstrakkelig forbe-
redelse i forhold til at legge relevante tekster og opgaver ind. Ydermere
fremhaever Kirsten og Mette de sociale implikationer, dette ligeledes
rummer, hvilke Signe selv oplever. Disse sociale implikationer forer i
visse tilfaelde til en art selveksklusion, hvor det ojensynligt er lettere at
ikke-deltage end at deltage.

Klassekammeraters oplevelse, marginalisering og afha@ngighed
Som beskrevet ovenfor, 1 forbindelse med resultaterne af den simple
serielle kodning af de kvalitative data, far den mangelfulde udnyttelse af
stotten og hjelpemidler konsekvenser for klassekammeraternes opfattel-
se af Signes deltagelse 1 undervisningen. Signe papeger selv, at dette
rummer betydelige konsekvenser for de andres oplevelse af hende og for
Signes sociale deltagelse i flere af de fzllesskaber, der eksisterer 1 klassen.
I de kvalitative data er der flere eksempler pa Signes selveksklusion 1
savel de formelle voksenorganiserede fallesskaber som i de selvorganise-
rede ditto:

8.y arbejder to og to og taler om fribed, ansvar og religion. Signe og Jobanne har en
god samtale om emnet og bidrager begge i hoj grad. Pigerne bliver ferdige med opga-
ven, og der er en smule opbrud i klassen. Johanne gar hen til en lille gruppe af klas-
sens andre piger og sludrer. Signe tager straks sine horetelefoner pa og senker hovedet,
sd haret falder ned foran ansigtet. Efter lidt tid gar Signe alligevel ned #il pigegruppen
og satter sig ved bordet. En af pigerne forteller en historie, og de andre griner. Signe
sidder med hovedet senket og deltager ikke rigtig i samtalen. Pludselig sporger hun
ind 11l historien, hvortil klassekammeraten replicerer "Hyad er det, du ikke forstar?
De andre horer ogsa efter og forstar”. Nogle af pigerne griner lidt, Signe griner ogsd,
men efter lidt tid trekker hun sig og sidder med hovedet senket igen.

Data fra savel observationer som interview med Signe, Kirsten og Mette

peger pa en rakke sociale problemstillinger, der blandt andet afstedkom-
mer, at Signe trakker sig fra forskellige sociale situationer i en rakke
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txllesskabstyper. En delkomponent i dette synes med al tydelighed at
vare knyttet til stotten og en rekke af de mangler, jeg har diskuteret i
ovenstiende, men derudover fremhzaver Signe, at hun feler sig anderle-
des og synes, hun har forsegt at skabe kontakt til klassekammeraterne:

I: Synes du frikvartererne nu. ..at det er svwrt? Nu ser jeg, at du tager dine horetele-
Sfoner pad og Wytter lidt til musik eller en bog — hvorfor gor du det?

Signe: Jamen, det tror jeg, det er fordi...ohm...og det bar der ogsa veret rigtig meget
snak om...det indbyder selvfolgelig ikke til nogen kommunikation, men jeg synes
ogsd. . .jeg har ligesom provet at vere indbydende og snakke, hvor jeg ikke rigtig har
Jfolt, at det er noget de andre bar lyst til, og der kan man sige, sa bliver det sidan
noget med, sa har de faet af vide, "at de lige skal snakfke lidt mere med Signe”, og det
Jfungerer ikke.

I: Ng.

Signe: Det gor det simpelthen ikke, at det bliver sadan noget tvunget noget.

I: Det skal komme af egen vilje og lyst, ikke?

Signe: Ja.

I: Hvad tenker du. ..hvis nu du lod vare med at tage dine horetelefoner pa, og du gik
hen til et af bordene, hvor pigerne sidder, hvad tror du?

Signe: Ja, men det har jeg jo egentlig provet i starten, hvor jeg ikke sad med dem pa,
0g sad ligesom og ventede pa. . .kom folk over til mig eller hvad? Huyor jeg sa gik over
til dem en dag. . jeg sad selvfolgelig derovre, og vi fik ogsd snakket, men jeg tror ogsd,
det er fords, vi er sa langt fra hinanden i alt muligt. Jeg er mdske...pa nogen mad-
der. . .meget mere udviklet end...altsd. . .jeg tenker meget mere dybt over tingene, 0g
fungerer egentlig bedre med voksne mdske. . .pa nogen mader, ikke ogsa?

I: Ja.

Signe: Fordi jeg maske ikke far helt den der...i de her ar gar det mdske meget med

).

at snakke om "sa var bende og hende ogsd sadan og...”, og det kan jeg ikke rigtig
lige identificere mig med vel?

I: Nej, sa det er andre ting, du fokuserer pa og snakker om...men hvad nu, hvis nu
Kirsten og Mette. . .og den hjwlp, de giver...har I snakket om, at der er noget, de kan

bjalpe med i frikvarteret, altsd i forhold til bl.a. det sociale?
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Signe: Vi har snakket riglig meget omkring det sociale, og hvordan jeg skulle go-
re...men jeg tror bare, vi er kommet til et sted nu, hvor...Kirsten mener ogsd, jeg
melder mig ud.

Signe fortzller, at hun finder, at hun har varet ihzrdig 1 forhold til at
etablere kontakt til de andre piger i klassen, men at hun har givet op og
blandt andet anvender horetelefonerne til at ekskludere sig selv fra fzl-
lesskabet — sarligt i forbindelse med frikvartererne. Som tidligere be-
skrevet fremhaver Signe, at problemerne med stotten og hjzlpemidlerne
bidrager til klassekammeraternes negative opfattelse af Signe, men ligele-
des fremdrager Signe, at hun foler sig anderledes pa en sidan made, at
hun er optaget af andre ting og ikke kan folge med i de aspekter ved
teenagelivet, som de andre piger i klassen er optagede af. Signes danskla-
rer, Kirsten, og stottelerer, Mette, er bevidste om, at Signe foler sig an-
derledes 1 forhold til klassens andre elever. Ligeledes nevner de, at de
finder det vanskeligt at stotte Signe 1 forhold til det sociale 1 det selvor-
ganiserede fzllesskab et frikvarter udgor:

I: Ja. Har I haft perioder, hvor I har stottet hende i frikvarteret?

Kirsten: Der er nogle gange, bhvor man ikke far pakket sine ting sammen. . .og der,
hvis hun lige griber til de her horeboffer og legger hovedet ned pa bordet, sa siger jeg :
“how, hov nu er det tid til at vere social. . .af med horebofferne”. Ja siger hun sa, men
der skal hun lige mindes om det. . .ogsa at gore noget sely.

I: Ja.

Kirsten: Men der er svart at vere stotte der. Vi har holdt utallige moder. 17i har lige
holdt et med psykologen og mor og. ..

Det kan diskuteres, om Signes sociale deltagelse i forbindelse med fri-
kvartererne ville kunne oges eller kvalificeres, sifremt stotteforanstalt-
ninger kunne tenkes ind i denne sammenhang. Der forefindes eksem-
pler 1 den simple serielle kodede data, der tyder pa, at anvendelse af
stotte 1 frikvartererne ikke nedvendigvis ville fore til en oget deltagelse 1
klassens selvorganiserede fallesskaber. Disse data peger p4, at der fore-
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ligger en risiko for en konsolidering af Signes marginaliserede position,
idet Signe muligvis ville foretraekke kontakten med stottelzereren:

I: Sa I tanker meget pa ikke at sidde hele tiden ved siden af Signe. ..

Kirsten: Ja ja.

Mette: Ja, det gor vi.. .det har vi ogsa fdet af vide, at det skal vi ikke.

I: Nej. Der er det interessante jo, og det kommer nok ikke som en overraskelse for
Jer, at ndr jeg sporger Signe, hvad der gavner hende bedst, om der er en voksen, der
sidder ved hende, eller en voksen der bevager sig vak ind imellem. Der er hun helt
klar pd, at bun fir mest ud af det, bvis der sidder en ved hende hele tiden. Det undrer
Jer nok ikke.

Kirsten: Ja, det elsker hun, og hvis man kan sidde og smdsnakke lidt sa...det er jo
vidunderligt. Sa kan man sige, der er mange andre. . .ordblinde eller hvad har vi ellers
her, de kunne bave ligesa gavn af, at der sidder en klods op af.

I: Ja.

Kirsten: Det er jo ikke den form for bjeelp, hun skal have, men hun elsker det. ..
Mette: Det er jo bedre, at hun kommer til at sidde og snakke med nogle af de andre,
ikke?

Signes klasselzrer, Kirsten, antyder i ovenstiaende, at Signe ikke har brug
for den form for stette, hvor stottelereren sidder ved siden af Signe hele
tiden og antyder endvidere, at Signe nyder at have en voksen at sidde og
snakke med. Dette bekraftes i interviewet med Signe, der fortzller, jevn-
for ovenstiende, at hun fungerer bedst med voksne, og siledes kan der
drages en anskuelig parallel til den identificerede programteori vedroren-
de marginalisering og afhzngighed i athandlingens kritisk realistiske sy-
stematiske review. Programteorien viste, at et tet en-til-en forhold mel-
lem elev og stetteperson, hvor der ikke tenkes i bredere relationer, kan
virke marginaliserende i forhold til elevens deltagelse i skolens fallesska-
ber. Endvidere peger data i det systematiske review pa en korrelation
mellem programteorien vedrorende marginalisering og athengighed og
programteorien uddannede stottepersoner.
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Jeg har tidligere fremhzavet en observation i relation til Abdi, hvor den-
nes stottelaerer, Diana, gik rundt og hjalp andre elever i klassen, og hvor
Abdis matematiklerer Maria gir ned og hjelper Abdi, der er gaet i std
med en opgave. Data, i forbindelse med den simple serielle kodning,
antyder, at denne vekslen mellem lzrer og stottelerer, i forhold til stotte
til Abdi, kan have betydning for, hvorvidt stetteforanstaltninger afsted-
kommer marginalisering eller egentlig athengighed jevnfor programteo-
rien fra det systematiske review 1 kapitel 2. Abdis matematiklerer giver
udtryk for signifikansen af at tage denne dynamiske position i forhold til
stottefunktionen:

I: Jeg tankt lidt pa, og har set det i klassen, at der er stor forskel pd, nar Diana
sidder lige op af Abdi, og ndr bun trekker sig lidt tilbage. Tanker du, om der er
Jorskel pa dette?

Maria: Der er en forskel. Abdi har en anden...bliver mere harmonisk i det, nar
Diana sidder helt twt pa ham. Ndr hun trakker sig sd...bliver der pludselig nogle
andre muligheder for ham, han kan agere under. At sidde tewt pa ham er meget mere
guidende.

I: Ja, sa der far han et stillads, han mdiske bar brug for?

Maria: Ja.

I: Der er nogle, der mener, at det at stottepersonen sidder tet pa hele tiden, kan
hamme elevens deltagelse, hvad tenker du om det?

Maria: Jeg tenker, det er rigtig fint at kunne veksle mellem det ene og det andet for
at kunne skabe en sikkerbed i, at man kan begge dele, og den erfaring kan veare
positiv, og det skal vi buske. Jeg tanker at veksle er rigtig godt. . .ogsa det ndar Diana
0g jeg, vi veksler imellemr Abdj. . .sa gar hun lidt fra bam, og sa gar jeg ned som fag-
person, og sa kommer bun tilbage, sa det ikke altid er den samme information, han
far.

I: Ja, og vel si han ikke fir skabt en slags personafhengighed.

Maria: Ja, og far skabt relationen til fagpersonen, for det kan jo ske, at stotten ikke
er der en dag, og sd duer det ikke, at min relation til Abdi ikke er i orden.

Maria fremhaver, at det har en betydning for Abdis muligheder — i den-
ne sammenhaxng deltagelsesmuligheder — nar Diana sidder tet ved Abdi
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henholdsvis trekker sig lidt vak. Det vil sige, at stottepersonens nzrhed
(proximity) rummer en betydning for elevens mulighedsbetingelser.
Ydermere papeges potentialet 1 en vekselvirkning 1 stetten 1 forhold til
faglereren og stottelereren, hvilket omhandler graden og kvaliteten af
samarbejde mellem lzerer og stottelarer.

Samarbejde mellem lerer og stottelarer

Endelig antyder de indledende resultater fra den simple serielle kodning i
forhold til deltagelsesbegrebet, at samarbejdet mellem lzerer og stottela-
rer rummer afgorende betydning for elevens deltagelse. Jeg har i oven-
staende diskuteret dette 1 forbindelse med forberedelse i forhold til Sig-
nes computer, og data har indikeret at samarbejdet og kommunikationen
mellem larer og stottelerer er afgorende. I athandlingens kritisk realisti-
ske systematiske review identificerede jeg programteorien kollaborative
undervisningsformer, der er kendetegnet ved txt samarbejde mellem
stotteperson(er) og leerere bl.a. gennem falles planlegning og tet og kon-
struktiv kommunikation. Et kardinalpunkt 1 relation til denne kollabora-
tive komponent er samarbejdet vedrerende undervisningens planlag-
ning, gennemforsel og evaluering. Der er data, der peger pa, at savel
elever som larere og stottelerere har en klar oplevelse af, at dette samar-
bejde ikke eksisterer i fyldestgorende udstrakning, samt at dette medfe-

rer visse implikationer for eleverne.

Jeg har i forbindelse med eksemplet fra Signes geografitime samt dansk-
lektionen omhandlende Henry Heerup ovenfor vist, at mangel pa sam-
arbejde, fxlles forberedelse og tydelig kommunikation mellem lerer og
stottelerer rummer negative konsekvenser for Signes deltagelse. Signes
lerer og stottelerer giver udtryk for, at samarbejdet er ramt af skolens
realistiske hverdag, der ikke rummer adakvat tid og mulighed til et dek-

kende samarbejde:

I: Huis vi kigger pa samarbejdet mellen lerer og stotte. . .hvad er vigtigt i det samar-
bejde for at stotten til Signe bliver si god som mulig?
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Kirsten: Altsa. . . det optimale ville selvfolgelig vare, hvis man lige preecist vidste, hvad
man skulle i gang med og have det parat. Det ville det.

I: Ja.

Kirsten: Men i denne her hektiske hverdag, sa bliver det sjeldent til.

Mette: Og nu ved jeg ikke, hvor mange dansktimer, 1 bar, men jeg er jo med i to af
dem, sd jeg kommer jo ogsd ind, hvor de har veret i gang med noget. ..det kan ogsa,
for mig, vere noget stressende. Hvad har I lige lavet og..?

I: Har I tid til at planiwgge noget sammen eller evaluere noget sammen?

Mette: Vi har faktisk denne her time, og vi har ogsd onsket at fa...bedt om at ti-
merne bliver lagt. .. hvor Kirsten og jeg kan sidde.

Kirsten: Men det er mere gaet pd og. ..soge pd nogle ting og...det er ikke sadan “nn
ved jeg, vi er lige preecist der torsdag.” Det er det ikke blevet 1il.

I: Er det korrekt, at sige, at de fleste timer...at I gar ind som stotte uden den store
viden om, hvad er det helt pracist, vi skal i klassen?

Kirsten: Ja.

Ovenstdende uddrag af den kodede data indikerer, at Kirsten og Mette
er bevidste om betydningen af samarbejde vedrerende undervisningens
planlegning, gennemforsel og evaluering 1 relation til stotteforanstaltnin-
gerne til Signe. Det fremgar imidlertid, at Mette og Kirsten oplever en
mangel pa tid til dette samarbejde, og nir de modes anvendes tiden i
hojere grad til en rxkke praktiske forhold snarere end grundleggende
samarbejde vedrerende stotten og undervisningen 1 klassen.

Abdis matematiklaerer, Maria, giver udtryk for samme oplevelse af sam-
arbejdet mellem lxrer og stottelerer og understreger blandt andet, at den
serlige viden vedrerende Abdis forudsztninger og behov, som Diana
besidder er central:

I: I forhold til samarbejdet mellem Diana og dig; hvad tenker du er serligt vigtigt
mellem lerer og stotteperson?
Maria: Det, der er rigtig vigtigt, er videndelingen. Den erfaring og den viden, bun har
ombkring Abdi, og den viden som jeg ligger inde med. . .at der bliver tid til at kunne
snakke sammen, tanker jeg.
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I: Ja, har I den tid?

Maria: Nej, vi har ikke tiden til den, fordi vi er spredt fysisk ogsa forskellige steder,
0g Diana kan ogsa vere ude af buset, fordi hun har nogle andre opgaver. Sa der er
ikke den mulighed, men sa kan man jo korrespondere over mail.

I: Sa I har ikke som sdadan tid, hvor I modes og planiegger fwlles eller evaluerer?
Maria: Nej, ogsd fordi Diana er ikke med i vores argangsteanms.

I: Sd hun er ikke en del af de moder, der er i teamet.

Maria: Nej, det er hun ikke.

I: Vil der veere fordele i, at hun var det?

M: Absolut, fordi Diana har jo ikke kun Abdi, hun vil ogsa have oje for nogle
andre elever, hvor vi ogsa kunne have brug for...sd det vil kun kunne have veret
endnu bedre det her.

Det synes tydeligt, at Maria oplever en rxkke strukturelle hindringer i
forhold til at kunne arbejde kollaborativt omkring stotteopgaven til Abdi
samt 1 forhold til klassen som helhed. Diana, Abdis stottelerer, giver
ligeledes udtryk for en rekke organisatoriske faktorer, der ikke virker
befordrende for den kollaborative undervisning, hun finder afgorende:

I: Hvad betyder graden af samarbejde og kommunikation mellem lerer og stottelerer
Jfor Abdis deltagelse i undervisningen?

Diana: Det betyder virkelig alt, og der er bare ikke nok tid sat af til denne kommn-
nikation i arbejdstiden.

I: Hvad er vigtigt i samarbejdet mellem lerer og stottelerer?

Diana: Enighed om timens forlob, og om hvordan eleverne skal stottes og tackles i
forbindelse med uenigheder.

I: Ok, Hvad kan vere vanskeligt ved at vere to voksen i klassen?

Diana: Forstaelse af hvem, der Rlarer hvad. Altsa...hvorndr er det den ene som er
klasseleder og hvornar treder stotten ind.

Diana fortaller pa samme vis som Maria, at hun ikke oplever, at der er

tilstreekkelig tid til et samarbejde omkring undervisningen 1 klassen samt
stotten til Abdi. Diana fremhzaver ydermere, at det kan vaere vanskeligt at
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navigere i klassen som stottelerer i relation til ansvarsfordelingen ved
gennemforsel af undervisningen.

Jeg har i ovenstiende gennemgiet en rakke overordnede resultater af
den simple serielle kodning af de kvalitative data i forhold til deltagelses-
begrebet og sammenhaxngen med anvendelsen af stotteforanstaltninger.
Jeg har beskrevet athandlingens analytiske strategi i kapitel 5 og har
blandt andet diskuteret den kritisk realistisk forankrede analytiske ram-
me, der rummer en analytisk progression, der pabegyndes med den sim-
ple serielle kodning, der er en art indledende leesning og organisering af
data. Ovenstaende representerer ligeledes niveau 3 i analyserammen,
hvor der arbejdes induktivt med etableringen af en rakke kategorier, der
reprasenterer en begyndende struktur 1 det egentlige retroduktive greb.
Jeg har i forbindelse med dette draget paralleller til de identificerede pro-
gramteorier fra afhandlingens kritisk realistiske systematiske review. Jeg
vil i det folgende, jevnfor ovenstdende analysestrategi, foretage en teore-
tisk genbeskrivelse af deltagelsesbegrebet, hvorunder analyse af de kvan-
titative data er et forste skridt.

6.3 Analytisk niveau IV — genbeskrivelse af deltagelsesbe-

grebet gennem kvantitative analyser

Som beskrevet ovenfor vil analyser af de kvantitative data indga 1 analy-
sens niveau IV, hvilket jeg i1 forbindelse med diskussionen vedrerende
mixed methods-forskning har karakteriseret som en komplementaer og
integreret metodeindlejring. Jeg vil indledningsvist foretage beskrivende
analyser samt foretage faktoranalyse med henblik pa at identificere un-
derliggende dimensioner og saledes skerpe deltagelsesbegrebet som en
del af den teoretiske genbeskrivelse. Ydermere vil jeg foretage krydstabu-
lering for at identificere eventuel sammenhang mellem den afhzngige
variabel deltagelse og den uathangige variabel stotteforanstaltning.

6.3.1 Beskrivende analyser af de kvantitative data

Indledningsvist vil jeg gennem en raekke simple deskriptive analyser ska-
be et begyndende overblik over antallet af elever i de kvantitative data,
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der modtager en form for stotteforanstaltning inden for almenklassens

rammer.

De indledningsvise beskrivende analyser af de kvantitative data i forbin-
delse med deltagelsesbegrebet viser, at 8,2% af klasselererbesvarelserne i
forhold til spergsmailet vedrerende, hvorvidt eleven far specialundervis-
ning, er besvaret positivt. Det vil sige, at 771 elever modtager specialun-

dervisning:
Modtager eleven specialundervisning?
Frequency Percent | Valid Percent | Cumulative Percent
Valid Ja 771 8,0 8,2 8,2
Nej 8617 89,5 91,8 100,0
Total 9388 97,5 100,0
Missing System 242 2,5
Total 9630 100,0
Figur 6.1

Som diskuteret i afsnit 2.3.1 vedrorende przciseringen af begrebet stot-
teforanstaltninger er det de 9 ugentlige stottetimer, der afger, hvorvidt
der er tale om specialundervisning eller ej. Der er 242 ikke-valide svar,
og siledes modtager 8,2% ud af det samlede antal elever specialunder-
visning. 771 elever modtager specialundervisning, hvor det ma antages,
at der her er tale om stotte ud over de 9 ugentlige timer, hvilket siledes
kan kategoriseres som specialundervisning. Athandlingens forsknings-
sporgsmal er imidlertid rettet mod stotte inden for almenklassens ram-
mer, hvorfor det er nedvendigt at undersoge, hvor mange af disse elever,
der modtager stotten (i dette tilfzelde i form af egentlig specialundervis-
ning) inde i almenklassen. De indledende beskrivende analyser viser i
denne forbindelse, at 45 elever modtager specialundervisning i almen-
klassen:
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Specialundervisningen gives i klassen
ia

Frequency Percent Valid Percent | Cumulative Percent
Valid Ja 45 5 22,6 22,6
Nej 154 1,6 774 100,0
Total 199 21 100,0
Missing System 9431 97,9
Total 9630 100,0
Figur 6.2

Denne gruppe af elever indgir saledes i den videre analyse, da vii denne
forbindelse ma anskue specialundervisning, der gives inden for almen-
klassens rammer, som stotteforanstaltninger, som disse er defineret i

nzrvarende athandling.

I forbindelse med de elever, der modtager mindre end 9 times ugentlig
stotte, er der, som tidligere diskuteret, ikke tale om specialundervisning,
men derimod stotteforanstaltninger i almenundervisningen, der praktise-

res 1 varierende omfang.

Modtager eleven understottende undervisning i klassen?
= =

Frequency Percent Valid Percent | Cumulative Percent
Valid Ja 584 6,1 6,4 64
Nej 8568 89,0 93,6 100,0
Total 9152 95,0 100,0
Missing System 478 5,0
Total 9630 100,0
Figur 6.3

Som det fremgir af figur 6.3, er der 584 elever, hvor klasselereren har
svaret positivt i forhold til, hvorvidt eleven modtager understottende
undervisning, hvilket i forbindelse med sporgeskemaerne betyder anven-
delsen af stotteforanstaltninger inden for almenklassens rammer. Der er
478 ugyldige svar, og de 584 elever, der modtager stotte 1 klassen, udgor
0,4% af det samlede antal respondenter. Nar vi kigger pa data, der rum-
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mer information om, hvem der stotter elever inde i klassen, viser sig det
billede, at der overvejende er tale om en stotteperson uden specialpada-

gogisk uddannelse:
Hvem stotter eleven i undervisningen pa klassen?
300+
& 200
c
@
=
o
@
4
'S
100+
o <L <k = ek b ]
am o B3 ol o
g3 £3 32 s ge
XY o = z @
Zu 3 33 &g 53
2 2 S s s
g B 3 g 5
S a - =3 2
S 8 = ] &
2 S = 8 a
=3 8 s = 3
z = = a g
=~ 8 <
Hvem stotter eleven i undervisningen pa klassen?
Figur 6.4

Saledes er der 1 50,9% tale om stotte, der gives af laerere uden specialpza-
dagogisk uddannelse, og 33,2% tilfaelde gives stotten af en laerer med
specialpadagogisk uddannelse. 11,5% af stotten inden for almenklassens
rammer gives af en padagog uden specialpadagogisk uddannelse, og
3,8% af en padagog med specialpedagogisk uddannelse. Endelig er der i
0,7% tilfxlde tale om, at stotten gives af en undervisningsassistent uden
leereruddannelse. Videre viser de indledende beskrivende analyser, at
064,8% af de elever, som modtager den sakaldte understottende under-
visning inden for almenklassens rammer, har stotte 1 under 4 lektioner
om ugen, og 35,2% far mellem 4 og 9 lektioners stotte om ugen:
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Kryds af hvor mange lektioner eleven har understettende undervisning i
klassen om ugen

Percent

T T
Under 4 lektioner Mellem 4 og 9 lektioner

Kryds af hvor mange lektioner eleven har understattende
undervisning i klassen om ugen

Figur 6.5

Ovenstiende beskrivende analyser har til hensigt at afstedkomme et ind-
ledende billede af de kvantitativ data. Jeg vil 1 det folgende foretage en
rekke faktoranalyser, som disse er beskrevet i afsnit 5.3.2 1 forbindelse
med afhandlingens analytiske strategi. Som tidligere diskuteret er faktor-
analyserne en delkomponent i genbeskrivelsen af deltagelsesbegrebet,
hvor jeg soger at identificere latente variable 1 data, der kan vare forkla-
rende i relation til begrebet deltagelse.

6.3.2 Faktoranalyse — identificering af underliggende dimen-

sioner

I forbindelse med faktoranalyserne tager jeg udgangspunkt i elevbesva-
relserne samt klasselererbesvarelserne. Det vil sige, at data rummer ele-
vernes egne vurderinger og udsagn samt klasselerernes vurderinger og
udsagn om den enkelte elev. Formalet med faktoranalysen, der ogsa er
en sakaldt strukturanalyse, er at afdakke monstre i de mange variable,
data konstitueres af. Principal component faktoranalyse anbefales, nar
hensigten er at reducere antallet af variable til et mindre antal faktorer
(Moller Jensen & Knudsen, 2014). Udgangspunktet for folgende faktor-
analyse er en genbeskrivelse af deltagelsesbegrebet, eller med andre ord
vil jeg reducere et antal korrelerende variable til en mindre rakke fakto-
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rer, der konstituerer deltagelsesbegrebet og senere i afhandlingen det
samme for begreberne oplevelse og leringsudbytte.

Korrelationsmatricen (bilag 11) viser datas egnethed 1 relation til faktor-
analysen ved at illustrere variablenes indbyrdes korrelation, hvilket er
analysens egentlige grundlag. Der skal gerne foreligge en forholdsvis hoj
grad af korrelation mellem de forskellige variable, hvilket vil sige >0,3
(Field, 2013; Moller Jensen & Knudsen, 2014). Med andre ord safremt
de enkelte variable dakker over samme underliggende dimension eller
latente variabel, sa vil de korrelere med hinanden med >0,3, hvilket be-
tyder, at en indledende gennemgang af korrelationsmatrixen kan medfo-
re, at variable, der har mange korrelationer under 0,3 kan ekskluderes.
Ikke desto mindre papeger Field (2013), at korrelationen mellem de en-
kelte variable athenger af datasterrelse, og at selv mindre korrelationer
mellem variable bliver signifikante, nar der er tale om omfattende data-
storrelse. I korrelationsmatrixen (bilag 11) ses, at flere af variablerne har
hoje korrelationer (>0,3) med mindst en af de andre variable, hvilket
ifolge Moller Jensen et al. (2014) giver anledning til at gi videre med
faktoranalysen og reducere variablerne til et antal faktorer.

KMO?® og Bartlett’s test anvendes til at vurdere korrelationsmatricens
egnethed til den videre faktoranalyse. Moller Jensen et al. (2014) anbefa-
ler, at KMO skal vaere over 0,50, hvilket er indftiet, da KMO i forbindel-
se med korrelationsmatricen (bilag 11) er ,910. Bartlett’s test viser ligele-
des signifikans, da testen er ,000, hvilket afviser, at variablerne skulle
veare ukorrelerede:

KMO and Bartlett's Test

Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy. 910
Bartlett's Test of Sphericity Approx. Chi-Square 51732,602
df 378
Sig. ,000

Figur 6.6 KMO og Bartlett’s test

8 Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy
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Det vil sige, at det er statistisk muligt at fortsette med faktoranalysen i
forhold til deltagelsesbegrebet. I forhold til den totale varians, der ud-
trykkes ved begrebet eigenvalues, som illustrerer hvor meget af datama-
terialets samlede varians den enkelte faktor dakker over (Moller Jensen
& Knudsen, 2014), viser analysen, at de 8 faktorer, der har eigenvalues
over 1.0, forklarer sammenlagt 66,2% af materialets samlede varians. De
reducerede faktorer skal gerne kunne forklare mindst 60% af den samle-
de varians, hvilket er tilfaldet her. I nedenstaende scree plot leses den
enkelte faktors eigenvalue, hvor det er tydeligt, at 8 faktorer har en
eigenvalue over grensen pa de 1.0:

Scree Plot
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Figur 6.7

Scree plottet viser, at linjen begynder at flade ud ved faktor 8, hvilket
indikerer, at faktorerne, efter at linjen flader ud, har eigenvalues under
1.0. Som en del af analysens output forekommer en component matrix,
hvor faktoranalysens sikaldte factor loadings fremkommer. Denne ma-
trix skaber et begyndende overblik i forhold til, hvad de enkelte variable
kan sige noget om i forhold til, hvordan de grupperes pa de enkelte fac-
tor loadings. For at fa en faktorlesning, hvor si meget varians som mu-
ligt af hver variable kan forklares af en faktor, laves en roteret faktorlos-
ning. I den roterede faktorlesning ses, at flere variable nu har hojere
sakaldte loadings pa en faktor og tilsvarende mindre pa de andre faktorer
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(figur 6.8). Moller Jensen et al. (2014) diskuterer, at ved den roterede
faktorlesning bevares variansen ved den enkelte variable, men den er ved
faktorrotationen fordelt pa de 8 faktorer.

Det nzste skridt i faktoranalysen er at identificere meonstre eller sam-
menfald i indhold i de variable, der har hoje factor loadings under hver
enkelt faktor. I figur 6.8 ses den roterede faktorlosning, hvor det er tyde-
ligt, at der forekommer en rekke monstre:

Rotated Component Matrix?

Component

1 2 3 4 5 6 7 8

Eleven er opmearksom ved
faelles forklaring og gennem- ,861
gang

Eleven lytter til medelever,
nar de snakker eller prasen-
terer deres arbejde

,832

Eleven folger mine instruk- ,824
tioner eller forklaringer

Eleven er fordybet i de
opgaver han/hun skal
arbejde med i timerne

,808

Eleven fuldforer arbejdsop-
gaver i klassen indenfor den
afsatte tid

,740

Eleven virker ofte uengage- ,675
ret i undervisningen

Eleven forstyrrer ofte un- 674 =377

dervisningen
Eleven er aktiv i undervis- ,606 427 397
ningen

Eleven bidrager ofte i un- 544 ,460 472
dervisningen

Udsagn Jeg kan lide at ga i ,721
skole.

Udsagn Jeg kan lide at lere ;721
noget.

Udsagn Jeg synes som regel,
at timerne et spendende.

,698

Jeg rakker tit handen op i
timen.

700

Jeg er god til at gore tingene
faerdige

577 311
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Jeg folger med, nir lererne 531
taler. ’

Eleven tager initiativ til
samtaler med andre elever

346 757

Eleven inviterer andre til at -
R 375 ;723
deltage i aktiviteter

Jeg tenker tit pd andre ting i 726
timerne. ’

Jeg er traet og uoplagt i 652
timerne. ?

Jeg bliver tit forstyrret af ,636 342

ting, som sker i klassen.

Jeg forstyrrer andre elever, 587
nar de arbejder. ?

Udsagn Jeg har det godt i 799

frikvartererne.

Udsagn Jeg har det godt i 727

min klasse.

Jeg er ssmmen med andre 634
elever i frikvarterne. ?

1 vores klasse nar vi som
. L ,828
regel det, vi skal i timerne.

I vores klasse arbejder vi
o 814
godt i timerne.

Jeg er god til at samatbejde ,762

Jeg kan godt llide gruppear- 752
bejde

Extraction Method: Principal Component Analysis.
Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization.

Figur 6.8

Ved at undersoge de enkelte variable, som faktorerne deler varians med,
er det muligt at fortolke det sammenfald i mening, der ligger i disse vari-
able (Field, 2013; Moller Jensen & Knudsen, 2014). Jeg vil i det folgende
gennemga de enkelte faktorer og pd baggrund af fortolkningen af de
variable, der indgar i den enkelte faktor, navngive faktorer, der alle ma

forstas som delaspekter ved det overordnede begreb — deltagelse.
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Positive folelser og engagement

Jeg kan lide at ga 1 skole ,721
Jeg kan lide at lere noget ,721
Jeg synes som regel, at timerne er spandende ,098
Opmarksomhed

Jeg raekker tit hinden op i timen ,700
Jeg er god til at gore tingene ferdige ,577
Jeg folger med, nér lereren taler ,531
Initiativ

Eleven tager initiativ til samtaler med andre elever ,757
Eleven inviterer andre til at deltage 1 aktiviteter ,123
Eleven bidrager ofte i undervisningen 472
Barrierer for deltagelse

Jeg tenker tit pd andre ting 1 timerne ,126
Jeg er traet og uoplagt i timerne ,652
Jeg bliver tit forstyrret af ting, som sker i klassen ,036
Jeg forstyrrer andre elever, ndr de arbejder ,587
Tryghed og relationer

Jeg har det godt i frikvartererne ,799
Jeg har det godt i min klasse 727
Jeg er sammen med andre elever i frikvartererne ,634
Time on task

I vores klasse nar vi som regel det, vi skal i timerne ,828
I vores klasse arbejder vi godt i timerne ,814
Samarbejde

Jeg er god til at samarbejde ,162
Jeg kan godt lide gruppearbejde ,752
Laererperspektiv

Eleven er opmazrksom ved falles forklaring og gennemgang ,861
Eleven lytter til medelever, niar de snakker eller prasenterer deres | ,832
arbejde

Eleven folger mine instruktioner eller forklaringer ,824
Eleven er fordybet i de opgaver, han/hun skal arbejde med i timerne | ,808
Eleven fuldferer arbejdsopgaver i klassen indenfor den afsatte tid ,740

Figur 6.9
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Ovenstdende tabel viser saledes resultatet af fortolkningen af den rotere-
de faktorlesning. Det vil sige, at jeg - gennem faktoranalysen - har navn-
givet de 8 faktorer pa baggrund af tematiske sammenfald i de variable,
der horer til under de forskellige factor loadings. De otte faktorer indszet-
tes som nye og mere komplekse variable i programmet SPSS og kan
fremadrettet anvendes i forbindelse med analyser af mulig sammenhzang
mellem anvendelsen af stotteforanstaltninger og elevens deltagelse. Sale-
des bidrager ovenstiende faktoranalyse til genbeskrivelsen af deltagel-
sesbegrebet samt til videre kvantitative analyser.

Faktoranalysen har sdledes bidraget med at identificere en rakke under-
liggende dimensioner ved deltagelsesbegrebet, der kan bidrage til forsta-
elsen af begrebet, samt operationalisere dette 1 forbindelse med de videre
analyser. Faktoranalysen viser, at elevers vurderinger af positive folelser og
engagement 1 forbindelse med det at gi i skole og lere udger et centralt
delelement ved deltagelsesbegrebet. Det forekommer, at der er en klar
sammenhaxng mellem elevens vurdering af glede ved at ga i skole og leere
og det forhold, at undervisningen opleves spandende. Endvidere viser
analysen, at opmarksombed er en vasentlig delkomponent i relation til
deltagelse, hvilket kommer til udtryk ved elevens vurdering af at folge
med i timerne, rakke hinden op samt afslutte forskellige opgaver i un-
dervisningen. Det synes dog ogsa begribeligt, at der er en klar sammen-
haeng mellem elevens opmarksomhed og dennes deltagelse 1 undervis-
ningen. Initiativ er ligeledes en komponent ved deltagelsesbegrebet, hvor
faktoren henforer til elevens initiativ i forhold til at samtale med klasse-
kammerater og initiativ i forhold til at invitere andre elever til at deltage i
forskellige aktiviteter. Endelig henviser faktoren initiativ til i hvilket om-
fang, eleven bidrager i undervisningen. Igen ma det understreges, at der
foreligger en sammenheng mellem elevens positive folelser, opmark-
somhed og initiativ. Sandsynligheden for at eleven udviser initiativ ma
antages at vare storre, nar eleven samtidigt oplever glede ved at ga i
skole og laere samt udviser opmarksomhed. Faktoranalysen har endvide-
re vist, at #yghed og relationer er en faktor 1 forbindelse med deltagelsesbe-
grebet. Tre variable vedrerende elevernes vurdering af, hvordan de har
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det i frikvartererne, sammen med klassekammerater og 1 klassen generelt
udgoer faktoren vedrorende tryghed og relationer. Det ma atter betones,
at der er en sammenhaxng mellem en rakke af de andre faktorer, der
tilsammen konstituerer deltagelsesbegrebet, bl.a. positive folelser og en-
gagement og initiativ. Endelig er faktorerne fime on task og samarbejde
identificerede som underliggende dimensioner ved deltagelsesbegrebet.
Time on task, der ligeledes er fremhavet som en programteori i forbin-
delse med athandlingens systematiske review i kapitel 2, omhandler ele-
vers vurdering af, at de 1 undervisningen stillede opgaver loses inden for
rammerne, samt eleverne i fallesskab arbejder godt 1 timerne. Det vil
sige, at en del af deltagelsesbegrebet 1 relation til fortolkningen af resulta-
tet af faktoranalysen er konstitueret af det forhold, at eleverne anvender
meget tid pa opgaverne, og at de gor dette pa en adekvat made. Fakto-
ren samarbejde henviser til elevens vurdering af, glede ved og evner til at
samarbejde, hvilket sdledes ligesd er en delkomponent ved deltagelsesbe-

grebet.

Resultaterne af faktoranalysen har ligeledes medfort, at barrierer for delta-
gelse og lererperspektiv er faktorer, der er medforklarende i forhold til del-
tagelsesbegrebet. Det forekommer centralt at have oje for ikke-deltagelse
1 relation til en genbeskrivelse af deltagelsesbegrebet pa samme vis som
en forstaelse af inklusion fordrer en forstielse af eksklusion (bl.a. Hilt,
2015; Luhmann, 2002). De variable, der 1 faktoranalysen er blevet til
faktoren barrierer for deltagelse, er alle konstitueret af udsagn, hvor ele-
ven vurderer eget engagement, opmarksomhed og initiativ negativt i
forbindelse med undervisningen. Det vil sige, de er negationer af de an-
dre 7 faktorer, der sammen udger indeverende genbeskrivelse af delta-
gelsesbegrebet. Faktoren lererperspektiv rummer variable, der har det til
txlles, at de er klasselaererens vurdering af elevens deltagelse pa baggrund
af bl.a. opmarksomhed, initiativ og time on task. Siledes bliver det med
disse to faktorer muligt at foretage videre kvantitative analyser af den
potentielle sammenhang mellem anvendelsen af stotteforanstaltninger
og deltagelse gennem faktorerne lererperspektiv og barrierer for delta-
gelse.
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Jeg har ovenfor diskuteret fortolkningen af resultaterne af faktoranalysen
1 forbindelse med begrebet deltagelse. Pa baggrund af en rakke variable i
de kvantitative data har jeg saledes gennem analysen identificeret en rek-
ke underliggende variable eller underliggende dimensioner, der rummer
et forklarende potentiale set i forhold til et komplekst begreb som delta-
gelse. Jeg har endvidere papeget, at faktoranalysen og resultaterne heraf
skal ses i lyset af den overordnede analytiske strategi og 1 forbindelse
med diskussionen om afhandlingens positionering indenfor mixed me-
thods-forskning. Faktoranalysen er saledes en del af den komplementare
og integrerede metodeindlejring, som jeg diskuterede i1 kapitel 3. Resulta-
terne af faktoranalysen vil bidrage til indeverende genbeskrivelse af del-
tagelsesbegrebet samt anvendes i forhold til de retroduktive analytiske
greb 1 analyseniveau 5.

Jeg vil 1 det folgende fortsatte genbeskrivelsen af deltagelsesbegrebet
gennem teoretiske perspektiver.

6.3.3 Analytisk niveau IV — teoretisk genbeskrivelse af delta-
gelsesbegrebet

At deltage denoterer det forhold, at et eller flere individer tager del i no-
get, det vil sige, der er tale om en aktiv proces, hvor individet selv skal
tage sin del af en given praksis eller et givent fellesskab. Pa den anden
side afstedkommer begrebet ligesa konnotationer, der leder forstielsen
af begrebet hen imod en proces, hvor nogen tillader andre at tage del 1
noget, det vil sige, der er dels et aktivt handleorienteret aspekt ved den
umiddelbare forstielse af begrebet samt en mere relationelt og struktu-
relt betonet komponent.

Gennem reference til Dewey diskuterer Gert Biesta dette dobbelte for-
hold i ovenstiende indledende skitsering af deltagelsesbegrebet. Delta-
gelse forstds saledes som en dialektisk proces, der ifelge Biesta kan for-
klares gennem Deweys antagelser om kommunikation, og saledes bliver
deltagelse til den kommunikation, der sikrer deltagelse i en falles forsta-
else. Biesta betoner videre, at deltagelse ikke alene angar fysisk narhed
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eller den situation, hvor alle arbejder mod et eller flere falles mal, men
snarere at egentlig deltagelse omhandler den form for deltagelse, der
pavirker begge parter, der deltager (Biesta, 2014). Denne dobbelte pa-
virkning skal forstis pa baggrund af Biestas distinktion mellem at vzre i

et socialt miljo og have et socialt miljo:

“Uddannelse folger af at bave et social miljo, og at have et socialt
miljo vil sige at vare i en situation, hvor ens aktiviteter “er for-
bundet med andres”...et vesen, der stir i forbindelse med andre
veesenet, kan ikke udfere sine egne aktiviteter uden at tage hensyn
til andres aktiviteter.” (Biesta, 2014: 50)

Signifikansen af det dialektiske forhold i deltagelsesbegrebet synes cen-
tral, men Biestas forsog pa en indkredsning af deltagelsesbegrebet synes
ligeledes mangelfuldt, hvorfor en mere operationaliserbar forstielse af
deltagelsesbegrebet forekommer afgorende.

Begrebet deltagelse er sarlig central i relation til forstaelsen af inklusion,
hvilket jeg har diskuteret i athandlingens kapitel 2. I forbindelse med
denne diskussion papegede jeg, at inklusionsbegrebets vertikale dimensi-
on indeholder kategorierne fysisk inklusion, social inklusion og psykisk,
eller den oplevede, inklusion. Den sociale inklusion skal netop forstas
gennem deltagelsesbegrebet, det vil sige, elevens sociale inklusion afthzn-
ger af, hvorvidt denne deltager eller ikke-deltager i skolens forskellige
txllesskaber. Der foreligger substantiel forskning, der peger pa, at elever
med forskellige former for serlige behov og forudsztninger ofte deltager
1 mindre omfang og med mindre kvalitet end deres jevnaldrende i relati-
on til curriculum og generelle aktiviteter pa skolen, samt at en del af dis-
se elever oplever social isolation og derved mindre oplevelse af inklusion
(Eriksson, Welander, & Granlund, 2007; A. Hogan, Mclellan, & Bau-
man, 2000; Shevlin, Kenny, & Mcneela, 2002; Simeonsson, Carlson,
Huntington, Mcmillen, & Brent, 2001; Wendelborg & Tossebro, 2008).
Dette indikerer, at inklusionens sociale dimension, det vil sige elevens
deltagelse 1 skolens forskellige fzllesskaber, forekommer signifikant i
forhold til en helhedsforstaelse af elever med sarlige behov og forud-

saetningers inklusion 1 almenundervisningen.
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Det viser sig imidlertid, at der knytter sig en rakke problemer til delta-
gelsesbegrebet. Pa den ene side er der forskningsresultater, der peger pa,
at elever med specielle behov og forudsatninger profiterer socialt af del-
tagelse i almenundervisningens fallesskaber (Farrell et al., 2010), og pa
den anden side er der noget, der tyder pa, at elever med sewrlige vanske-
ligheder har storre risiko for at blive socialt isoleret og marginaliseret i
almenundervisningen (Frostad & Pijl, 2007; Mand, 2007). Disse mod-
stridende resultater kan blandt andet betyde, at selve deltagelsesbegrebet
er for diffust og uklart, hvilket kan vare en (med)forklarende faktor i
relation til de modsatrettede resultater. Dette argument medforer sile-
des, at en mere przcis og operationel forstaelse af deltagelsesbegrebet
synes nodvendig, hvilket bla. er blevet imodekommet af det udvidede
deltagelsesbegreb, der var resultatet af faktoranalyserne (Wendelborg &
Tossebro, 2011). Konceptualiseringen af deltagelsesbegrebet er saledes
bred 1 relation til forskningen vedrorende den sociale dimension ved
inklusionsbegrebet, hvilket kan lede til problemer:

“However, there is uncertainty about what concepts such as social
participation, social integration, social status and social inclusion
mean. Many researchers use these in their studies, but it is some-
times unclear what exactly they mean by them. These concepts are
interpreted in numerous ways.” (Koster, Nakken, Pijl, & van
Houten, 2009: 118)

I nerverende teoretiske genbeskrivelse af deltagelsesbegrebet vil jeg
saledes kaste lys over anvendelsen af begrebet i relation til forskning pa
inklusionsomradet. Koster et al. (ibid.) gennemforte et litteraturreview
med det formal at nerme sig en mere stringent og operationel definition
af deltagelsesbegrebet. Pa baggrund af 148 forskningsartikler, der efter-
folgende blev reduceret til 62, blev forstaelsen og anvendelsen af delta-
gelsesbegrebet analyseret. Reviewet identificerede tre centrale anvendel-
ser af deltagelsesbegrebet: social integration, social inklusion og social
deltagelse (social participation). Analyserne viser, at disse tre begreber i
vid udstrekning reprasenterer samme mening: “These three different
concepts are often used in very similar ways. In daily (research) practice
the concepts social integration, social inclusion and social participation
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are used almost synonymously.” (Koster et al., 2009: 131). Videre argu-
menteres for at begrebet social deltagelse er mest dekkende og rummer
storst forklaringskraft i forhold til inklusionens sociale dimension. Ana-
lyserne af de inkluderende studier afstedkommer fire centrale temaer, der
sammen konstituerer begrebet social deltagelse:

1. Venskab/relationer

2. Interaktion/kontakt

3. Oplevelser hos elever med sarlige behov og forudsztninger
4. Accept af klassekammerater

Disse fire centrale temaer er blevet yderligere valideret i et andet syste-
matisk litteraturreview, der identificerede tilsvarende ligheder mellem
begreberne social integration, social inklusion og social deltagelse. Oven-
staende fire temaer blev ligeledes fundet centrale 1 forbindelse med en
operationalisering af begrebet social deltagelse (Bossaert, Colpin, Pijl, &
Petry, 2013), og sdledes bliver deltagelsesbegrebet defineret af vigtighe-
den af positive sociale relationer, accept og perceptionen af accept:

“Social participation of pupils with special needs in regular educa-

tion is the presence of positive social contact/interaction between
these children and their classmates; acceptance of them by their
classmates; social relationships/friendships between them and
their classmates and the pupils’ perception they are accepted by
their classmates.” (Koster et al., 2009: 135)

I forleengelse af denne empirisk forankrede forstielse af deltagelsesbe-
grebet har Koster et al. (ibid.) identificeret en rackke underkategorier, der
1 de inkluderede studier anvendes til at male eller identificere de fire cen-
trale aspekter, der udger deltagelsesbegrebet:
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Figur 6.10 Empiriske kategorier ved deltagelse

Der er siledes tale om en rakke kategorier, der ifolge Kosters et al.
(ibid.) anvendes til at identificere fire centrale kategorier, der i denne
forbindelse konstituerer deltagelsesbegrebet. Figur 6.10 er interessant,
idet der synes at forekomme en rekke tydelige paralleller til faktoranaly-
sen ovenfor, der havde til hensigt at identificere latente dimensioner ved
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deltagelsesbegrebet. Analysen resulterede i 8 faktorer, der med fordel
kan forstds i sammenhang med de fire centrale temaer og disses under-
kategorier 1 figuren ovenfor, hvilket indikerer, at resultatet af faktoranaly-
sen, og saledes praciseringen af deltagelsesbegrebet, 1 nxrverende af-
handling har signifikante sammenfald med det udvidede deltagelses-
begreb, der diskuteres pa baggrund af ovennavnte systematiske review.

6.3.3.1 Deltagelse som samspil mellem akter og struktur

De enkelte underkategorier, eller méske snarere empiriske udsagn, i figur
0.10 er mulige at forsta og diskutere mere indgaende gennem en forstael-
se af forholdet, eller samspillet, mellem aktor og strukturer. Til eksempel
kan underkategorierne til en af de fire overordnede kategorier — kontakt
og interaktioner — brydes ned i en rakke underkategorier sisom leger
sammen, arbejder sammen om opgaver, deltagelse 1 gruppeaktiviteter og
social isolation, hvilke alle kan forstds og diskuteres gennem betragtnin-
ger om samspillet mellem aktor og strukturer. Som jeg har beskrevet i
athandlingens metodologiske kapitel, positionerer kritisk realisme sig
tydeligt 1 relation til forstielsen af forholdet mellem aktor og struktur.
Jeg har saledes diskuteret, at den kritisk realistiske tilgang til problemet
angiende samspillet mellem struktur og akter er sakaldt ikke-
reduktionistisk, det vil sige, at der er en anerkendelse af det gensidigt
genererende forhold, hvor hverken aktor- eller strukturperspektivet kan
reduceres til hinanden. Jeg har i afsnit 3.4.1.5 ovenfor diskuteret, at aktor
og struktur siledes er hinandens emergente produkter, hvor strukturer
emergerer fra aktorers interaktion, og aktorer ligeledes opnar bestemte
egenskaber i kraft af strukturer. Jeg har imidlertid ogsa betonet, at struk-
turer ikke determinerer aktorers handlinger, men snarere betinger dem
eller udger mulighedsbetingelser. Strukturer eksisterer altid forud men-
neskelig perception og handling, og aktorer eksisterer uathengigt af
strukturer. Jeg har endvidere fremhavet, at dette dialektiske forhold —
eller samspil — mellem strukturer og aktorer kan anskues som en art cyk-
lisk bevagelse mellem strukturelle betingelser, sociale interaktioner og
strukturel udvikling. Dette leder mig frem til, at jeg 1 forbindelse med
min teoretiske genbeskrivelse af deltagelsesbegrebet ma anvende en for-
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staelse, der netop indfanger dette dialektiske forhold mellem aktor og
strukturer, hvilket ligesa ma afstedkomme en art kongruens mellem af-
handlingens metodologiske position og det teoretiske begrebsapparat,
der anvendes 1 denne genbeskrivelse.

Jeg vil i det folgende diskutere, hvorfor jeg finder bidrag fra Bourdieus
praksisteori og Ole Dreiers teoretiske bidrag i forhold til social praksis,
handlesammenhange og deltagerbaner som en mulig teoretisk ramme-
setning, der pa adakvat vis forklarer deltagelsesbegrebet gennem en
forstielse af samspillet mellem struktur og akter. Det forekommer at
vare et felles udgangspunkt for savel Bourdieu som Dreier, at menne-
sket mé forstds gennem perspektiver pa social praksis — de teoretiske
afsxt er ikke desto mindre vasensforskellige.

6.3.3.2 Den praktiske sans - nedslag i Bourdieus praksisteori

Bourdieus teoretiske arbejde har ofte varet genstand for indgaende me-
todologiske diskussioner — hvordan kan Bourdieus samlede teoretiske
bidrag overhovedet karakteriseres? Bourdieu selv har karakteriseret sin
teori som strukturalistisk konstruktivisme eller konstruktivistisk struktu-
ralisme. Bourdieu uddyber dette ved at betone, at med strukturalisme
menes ikke blot strukturer i symbolske systemer sisom sprog, men sna-
rere objektive strukturer i1 den sociale verden der kendetegnes ved at
vare sivel strukturerede som strukturerende. Endvidere papeger Bour-
dieu, at med konstruktivisme menes blandt andet den made, hvorpa ha-
bitusbegrebet forklarer, hvordan individet perciperer, tenker og handler i
praksis, samt at strukturer kan anskues som varende socialt konstruere-
de (Bourdieu, 1989). Bourdieu kan 1 princippet betegnes som en struktu-
ralist, der blev tiltagende mindre strukturalistisk. Dette skal forstas séle-
des, at Bourdieu havde et dbenbart strukturalistisk udgangspunkt blandt
andet forankret i Claude Lévi-Strauss’ strukturalistiske antropologi, men
fandt ikke dette udgangspunkt fyldestgorende 1 relation til at forklare
social praksis. Bourdieus udfordring var saledes at skabe en praksisteori,
der rummede en adxkvat forklaringskraft i forhold til at fastholde den
subjektive handling samt ligeledes at forklare de regelmassigheder — eller
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strukturer — der foreligger 1 det sociale felt. Siledes bliver Bourdieus an-
liggende at skabe en praksisteori, der kan samtanke objektive regelmaes-
sigheder pa den ene side og subjektiv handling pa den anden (Bourdieu,
2007). Det er saledes allerede tydeligt, at en del af kardinalpunktet i
Bourdieus praksisteori 1 hoj grad er centreret omkring samspillet mellem
aktor og struktur. Endvidere forekommer det muligt at forsta Bourdieus
perspektiver indenfor en kritisk realistisk ramme. Det grundleggende i
Bourdieus tanker stemmer overens med grundantagelserne 1 kritisk rea-
lisme, herunder at individet er situeret i sociale strukturer, hvilke bide
strukturerer og bliver struktureret af aktorerne (Andersen, 2007).

Det, der sarligt konstituerer Bourdieus praksisteori, er begreberne habi-
tus, kapital og felt. Jeg er i denne forbindelse sarligt interesseret 1 habi-
tusbegrebet, da dette rummer en forstaelse af de objektive strukturers
betydning for den sociale verden og akterers handling, ikke desto mindre
papeger Bourdieu i bogen Refleksiv sociologi, at begreberne kun kan
defineres indenfor det teoretiske system, de tre begreber udger tilsam-
men (Bourdieu & Wacquant, 1996).

6.3.3.3 Habitus, kapital og felt

Habitusbegrebet, der er et kardinalpunkt i Bourdieus teoretiske frem-
bringelser, dukkede op i forbindelse med Bourdieus analyser af algeriske
bonders adfxrd, efter at disse var blevet fordrevet fra deres jord. Desu-
den er det centralt at fremhzve, at i vaerket Algérie 60 fra 1977 blev be-
grebet disposition knyttet til habitusbegrebet (Callewaert, 1994). Habitus
kan forstas som en art legemliggorelse af det sociale gennem et system af
dispositioner — eller objektive livsbetingelser. Der er imidlertid noget, der
peger pi, at Bourdieu selv gerne ville undga de psykologiske konnotatio-
ner, der ligger 1 begrebet dispositioner og derfor foretrekker at tale om
netop legemliggorelse. Med begrebet legemliggorelse forstas, at det so-
ciale inkorporeres 1 kroppen og bliver en art praksis-sans, da objektive
livsvilkar strukturerer de kognitive strukturer, individer benytter sig af:
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“Verden er forstielig, umiddelbart utstyrt med mening, fordi
kroppen er i stand til...4 motta inntrykk fra den og la seg varig
modifiseres av den.” (Bourdieu, 1999: 141)

Disse strukturer, der ifolge Bourdieus habitusbegreb lagres eller inkorpo-
reres 1 kroppen, ma ingenlunde forstis deterministisk. Det vil sige, der er
ikke tale om en forstaelse, hvor individets handlinger, pa mekanistisk vis,
blot er reaktioner pd ydre stimuli. Dog vil Bourdieu ligeledes indvende,
at der ¢j heller er tale om rationelle og frie handlinger, hvor individet er
uathaengig af omgivelsernes objektive strukturer. Netop dette er centralt,
da der er tale om, at omgivelsernes strukturer er en del af individets habi-
tus, men ligeledes er individerne medskabere af samme strukturer, hvil-
ket kendetegner det forhold mellem aktor og struktur, jeg diskuterer
ovenfor. Saledes overskrides eventuel reduktionisme i forholdet mellem

struktur og akter, og fokus er 1 stedet pa det gensidigt genererende for-
hold.

Habitus eksisterer saledes 1 det enkelte individ og fungerer som det, der i
vid udstrekning organiserer eller konstituerer individets handlinger ved
bade at vaere historisk betinget og betingende. Dette medferer, at habi-
tusbegrebet kan forstas som et socialiseringsbegreb forstaet siledes, at
habitus er socialiseret subjektivitet. Med andre ord er det vasentligt at
fremhave, at Bourdieu - gennem habitusbegrebet - arbejder med et de-
centreret subjektbegreb, hvor det individuelle kollektiviseres gennem
forstaelse af legemliggorelsen af de objektive livsvilkar — de strukture-
rende strukturer:

“Nar man siger habitus, siger man samtidigt, at det individuelle,
det personlige og det subjektive er socialt og kollektivt. Habitus er
socialiseret subjektivitet.” (Bourdieu & Wacquant, 1996: 111)

Habitus, der i Bourdieus forstielse udger subjektets praktiske sans, af-
stedkommer, at vi som mennesker handler 1 forskellige kontekster pa
bagerund af de principper og strukturer, der er internaliseret — eller
kropsliggjort — og fungerer pa en ubevidst made. Det vil sige, at subjek-
tet ikke har en bevidst og reflekteret adgang til egen habitus, men der-
imod er individets tilgengelige handlemuligheder i en given kontekst
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afhengig af habitus og andre individer. Disse tilgaengelige positioner og
handlemuligheder, som habitus afstedkommer for det enkelte individ,
forekommer som valgmuligheder for subjektet, men der er snarere tale
om nogle strukturer, der pa sin vis udger en reekke regelmassigheder, det
vil sige, at de objektive livsvilkir strukturerer de konkrete kontekster,
subjektet indgir i. Der er her tale om et dialektisk forhold mellem netop
aktor og strukturer, som diskuteret ovenfor.

Habitusbegrebet har, som det fremgar af ovenstiende kortfattede prea-
sentation, en facetteret betydning i Bourdieus fremstillinger. Pa den ene
side er der tale om en proces, hvor objektive livsvilkar inkorporeres i
subjektet — eller legemliggores. Derudover kan vi forsta habitus som det
filter eller de briller, som subjektet perciperer, forstar og fortolker om-
verdenen igennem. Endelig ma vi forsta habitus som et repertoire af
dispositioner, der konstituerer praktikker pa en ikke bevidst made.

Som navnt ovenfor er habitusbegrebet blot et ud af tre centrale og for
Bourdieus teorikompleks afgarende begreber. Jeg vil i det folgende kort
prasentere de to andre begreber — felt og kapital.

Bourdieu anvender begrebet felt for de afgrensede praksisser, som et
differentieret samfund er konstitueret af. Det kan vaere uddannelsesfel-
tet, det videnskabelige felt, det kunstneriske felt og sa fremdeles. Bourdi-
eu fremhaver, at et felt kan defineres som en art konfiguration af objek-
tive relationer eller et netvark, hvor positionerne er objektivt definerede
qua deres eksistens i det pagzldende felt samt de forskellige bindinger,
som positionerne udger for aktererne. Aktorerne udfylder et felts til-
gengelige positioner pa baggrund af deres habitus og den kapital, de
bringer med 1 feltet (Bourdieu & Wacquant, 1996). Kapitalen, om denne
er social eller kulturel, er det middel, som subjekterne i et givent felt an-
vender til at forbedre deres positioner med. I Bourdieus forstand eksiste-
rer kapital alene i relation til specifikke felter. I denne sammenhang er
seerligt den sociale kapital central. Social kapital er de ressourcer, som det
enkelte individ besidder i kraft af socialt netvaerk og relationer, og
meangden af social kapital er afthengig af de netvaerk, som individet kan
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mobilisere. Den sociale kapital er siledes bestiende af et relationelt net-
vark, der er en mulighedsbetingelse for, at subjektet kan fa adgang til de
forskellige ressourcer, som andre individer i et givent felt besidder. Den
sociale kapital kan have en forsterkende effekt pa eksempelvis kulturel
kapital (Richardson, 1986).

I afgrensningen af deltagelsesbegrebet i det kritisk realistiske systemati-
ske review 1 kapitel 2 anvendte jeg Ole Dreiers perspektiver, og jeg har
ligeledes papeget ovenfor, at der forekommer at vaere et falles udgangs-
punkt for sivel Bourdieu som Dreier i den forstand, at mennesket ma
forstas gennem perspektiver pa social praksis. Bourdieus teoretiske anta-
gelser, der som vist 1 ovenstiaende sarligt er karakteriseret ved begreber-
ne habitus, felt og kapital, har sit klare udgangspunkt 1 strukturelle for-
hold eller i de objektive livsvilkar. Som det vil fremga af folgende
kortfattede prasentation af Dreiers rammeteori, tager denne i hojere
grad sit udgangspunkt i subjektets forstielse og fortolkning af omverden
og starter siledes med et forstepersons perspektiv, men med en aner-
kendelse af, at strukturelle forhold i praksis har en afgerende betydning
for subjektets handlen.

6.3.3.4 Nedslag i Dreiers rammeteori

Ole Dreiers rammeteori tager udgangspunkt i savel analyse af psykosoci-
al behandling som analyser af subjekters lering og udvikling gennem
deltagelse 1 forskellige sociale praksisser, og han anlegger som navnt
ovenfor i hojere grad end Bourdieu et forstepersons-perspektiv, hvor
deltagelsesbegrebet anskues gennem en forstaelse af subjektets made at
agere pa ud fra den kontekst — eller sociale praksis — subjektet er en del
af (Dreier, 1993; Dreier, 1999). Dreier anskuer subjektet i en art dialek-
tisk forhold med omverdenens strukturer forstiet siledes, at individet
lever under nogle livsbetingelser, men samtidigt er det muligt for indivi-
det at @ndre pa samme betingelser. Dreier betoner videre, at vi som sub-
jekter forstar os selv og bliver til som individer netop gennem vores del-
tagelse i praksis (Dreier, 1993). Jeg vil i det folgende beskrive Dreiers
rammeteori 1 forbindelse med nzrvarende genbeskrivelse af deltagelses-
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begrebet gennem begreberne standpunkter, deltagerbane og handlekon-
tekst.

Dreier forstar subjektets deltagelse som en deltagelse, der forekommer
pa tvars af forskellige handlekontekster, hvilket 1 nogen udstrekning kan
sidestilles med Bourdieus feltbegreb. Begrebet handlekontekst skal sale-
des forstas som en samfundsmaessigt arrangeret praksis, der har en given
rettethed:

”Ved en handlekontekst forstds en samfundsmassigt arrangeret
socio-materiel enhed pa en sarlig lokalitet og for bestemte, mere
eller mindre skarpt afgrensede medlemmers deltagelse i dele af
samfundslivet.” (Dreier 1999: 79)

Der er tale om en afgraenset samfundsmassig praksis med en serlig ret-
tethed eksempelvis undervisning, der eksisterer af den arsag, at en grup-
pe individer gennem deres deltagelse reproducerer og udvikler handle-
konteksten gennem handlinger og forhandling om mening og positioner.
Som beskrevet ovenfor udgor Bourdieus feltbegreb en forstdelse af af-
grensede praksisfelter, hvori der foregar en kamp om positioner og kapi-
tal. Der er klare paralleller mellem dette perspektiv og Dreiers forstaelse
af handlekontekster samt forholdet mellem aktor og strukturer og disses
gensidigt genererende forhold. Dreier understreger, at de forskellige
handlekontekster tilbyder individet en variation af handlemuligheder, og
at den enkelte har forskellige behov, interesser og strategier, alt efter
hvilken handlekontekst denne er en del af. Jeg diskuterede ovenfor, at
individets habitus har en afgerende betydning for deltagelsen i feltet —
habitus konstituerer siledes den praktiske sans, der medforer, at det en-
kelte individ handler pa srlige mader i forskellige kontekster pd bag-
grund af de principper og strukturer, der er internaliserede og udgoer en
reekke mulighedsbetingelser. Det er centralt endnu en gang at fremhzave,
at dette forekommer pa en ubevidst made, hvor subjektet ikke er reflek-
terende 1 forhold til denne praktiske sans. Det forholder sig anderledes 1
relation til Dreiers handleperspektiv. Dreier betoner netop refleksion
over foreliggende muligheder 1 en given handlekontekst som varende
signifikant:
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“For at kunne orientere sig og handle ma personen na frem til en
personlig stillingtagen til de foreliggende muligheder og deres rela-
tion til hans/hendes behov, interesser og anliggender. Med stil-
lingtagen menes forst og fremmest noget dybt praktisk, som sat-
ter personen i stand til at orientere sig og give sin deltagelse
retning.” (Dreier, 1999: 80)

Der er saledes ikke, i modsatning til Bourdieus perspektiver, tale om en
ubevidst kropsliggorelse af de objektive livsvilkar, men snarere tale om
en bearbejdning eller refleksion som en vasentlig del af deltagelse i for-
skellige handlekontekster. I denne sammenhang bliver begrebet stand-
punkter vaesentligt at inddrage i diskussionen.

Dreier (1999) fremdrager, at denne refleksion eller personlige stillingta-
gen altid omhandler brugen og skabelsen af handlemuligheder 1 en given
handlekontekst, hvorfor den ligeledes rummer et standpunkt for eller
imod andre og disses muligheder. Et subjekts standpunkter (eller stasted)
konstitueres af deltagelsen i forskellige sociale praksisser eller handlekon-
tekster. Standpunkter er ikke faste og statiske strukturer i det enkelte
individ, men derimod en rakke generelle praemisser, som subjektet er
forankret 11 sin ageren 1 forskellige sociale praksisser. Disse standpunkter
ma ej heller sidestilles med Bourdieus habitusbegreb, da der ikke er tale
om inkorporeringen af objektive strukturer, men snarere en rxkke pra-
misser, som subjektet pa en bevidst og reflekteret made er forankret i:

“My standpoint is not merely a passive result of my, more or less
typical, objective conditions and positions. I may develop and
modify it.”(Dreier, 2003b: 26)
Disse refleksioner, der som nzvnt ovenfor ogsa er en del af subjektets
standpunkter, er en central del af personens deltagerbaner.

Nir et individ deltager i mange og forskelligartede handlekontekster er
det narliggende at antage, at en sadan flerkontekstuel deltagelse vil blive
oplevet fragmenteret og diskontinuerlig af deltageren. Dreier (1999) dis-
kuterer, at individet former sin egen deltagerbane 1 en rekke samfunds-
massigt arrangerede strukturer. Denne deltagerbane er individets samle-
de deltagelse gennem et utal af varierende samfundsmassige handlekon-

220



tekster, det vil sige, at individet skaber en sammenhzng i sin daglige livs-
forelse ved at:

”...udforme sin egen personlige deltagerbane som en til enhver tid
sammensat daglig livsforelse med szrlige muligheder, betydninger
og anliggender kobler til deltagelsen i de enkelte indgiende kon-
tekster og til deres kombination og vagt i den aktuelle tilvarelse
og det fremtidige livsforleb.” (Dreier, 1999: 82)

Dreier (ibid.) betoner, at begrebet personlig deltagerbane denoterer en
foranderlig struktur og samtidigt en rettethed i personens liv.

Det refleksive element afstedkommer saledes, at Dreiers begreb om
standpunkter og refleksion 1 forbindelse med deltagerbaner differentierer
sig fra Bourdieus habitusbegreb, der i1 hojere grad fungerer pa et ubevidst
niveau. Siledes kan man diskutere, at aktoren, i forbindelse med Dreiers
rammeteori, har en hojere grad af bevidst influens pa de strukturerende
strukturer end tilfxldet er 1 forbindelse med Bourdieu. Det vil sige, at
Dreier betoner, at individet deltager i en handlesammenhang pa bag-
grund af en raxkke objektive strukturelle muligheder, men ligeledes at
individet aktivt kan reflektere over handlemulighederne ud fra det i
handlesammenhangen aktuelle stasted.

Jeg har ovenfor diskuteret deltagelsesbegrebet pa baggrund af elementer
af Bourdieus og Dreiers teoretiske perspektiver og har fremdraget, at
Bourdieus perspektiver overvejende gar fra de overordnede strukturer —
eller objektive livsvilkar — og gennem habitus preger personens taenk-
ning, forstaelser og handlinger og derved reproducerer de strukturelle
mekanismer. I Bourdieus forstand kan vi 1 en given social praksis valge
og handle frit og kempe om tilgengelige positioner og kapital, men vor
habitus har en afgerende betydning for, hvad vi kan se som mulige valg
og handlinger. Pa den anden side har jeg gennem nedslag i Ole Dreiers
rammeteori vist, at forstepersons-perspektivet er afgorende, og at sub-
jektet har reflekterede grunde til at handle, som han gor, og at disse
grunde kommer fra individets standpunkter.
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Jeg har ovenfor vist deltagelsesbegrebet, som dette kan forstds i spen-
dingsfeltet mellem aktor og struktur i Dreiers og Bourdieus teoretiske
optikker. Naerverende genbeskrivelse af deltagelsesbegrebet har fort til
en udvidelse af begrebet bl.a. gennem faktoranalysen, der identificerede
en raekke latente dimensioner ved begrebet. Desuden har elementerne af
Dreiers og Bourdieus teoretiske fremdragelser vist, at deltagelse ma for-
stas pa baggrund af de objektive livsbetingelser — eller de aktuelle struk-
turelle vilkar i en given social praksis — men ligeledes subjektets refleksi-
oner over valg og handlemuligheder inden for forskellige handlesam-
menhange.

Saledes handler subjektet inden for de aktuelle strukturelle betingelser i
en given praksis. Subjektet kan, som tidligere diskuteret, influere pa de
objektivt eksisterende strukturer. Jeg har endvidere tidligere papeget, at
dette dialektiske forhold mellem aktor og struktur kan afstedkomme en
udvikling (morphogenesis) i den strukturelle kontekst, hvor akteren
transformerer strukturerne gennem deres aktivitet, eller der kan vzare tale
om en strukturel reproduktion (morphostasis).

6.4 Sammenhang mellem stotte og elevens deltagelse

Jeg har i forbindelse med athandlingens analytiske strategi i kapitel 5
diskuteret, at analysens sidste og afgerende niveau er niveau 5 (se figur
5.1), der indeholder retroduktion, hvilket tidligere er beskrevet. Retro-
duktion omhandler analyse bygget pa transfaktisk argumentation, hvilket
vil sige en made at na fra de observerede fenomener pa det empiriske
niveau til de bagvedliggende genererende strukturer og mekanismer pa
det virkelige niveau. Gennem transfaktisk argumentation seger man at
komme de strukturer, der konstituerer mulighedsbetingelserne for de
empiriske fanomener, nermere (Danermark, 2002b). Da dette analytiske
kapitel omhandler stotteforanstaltningers betydning for elevens deltagel-
se er det forste retroduktive greb at undersege, om der i forbindelse med
de kvantitative data er en sammenhang mellem variablen stotte og vari-
ablen deltagelse. Som diskuteret ovenfor er der tale om sandsynlighed
for en sammenhzng og ikke lineare kausale mekanismer.
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Krydstabulering og den omtalte Chi-Square test inkluderer alene cases,
der har valide svar pa de i krydstabellen inkluderede variable. Det vil
sige, at der foreligger en risiko for et oget antal sakaldte missing values
(Moller Jensen & Knudsen, 2014). Nulhypotesen (H,) i forbindelse med
krydstabellerne er, at der er en uathangighed mellem variablene, og al-
ternativhypotesen (H,) er at der foreligger en athangighed. Krydstabule-
ringen foretages pa baggrund af de otte nye faktorer, der som resultatet
af faktoranalysen udgor det udvidede deltagelsesbegreb.

Faktoren positive folelser og engagement bestar, som diskuteret ovenfor,
af tre sporgsmal; jeg kan lide at ga i skole, jeg kan lide at lere noget og jeg synes
som regel, at timerne er spendende. Sporgsmalene er alle struktureret siledes,
at respondenterne skal angive deres svar enten NEJ, nej, ja eller JA.
Krydstabellerne viser, ikke uventet, at elevernes fordeler sig forholdsvist
lige 1 forhold til deres svar pa, om de kan lide at ga i skole, kan lide at
lzere noget og synes at timerne er spendende, hvilket fremgar i forhold til
variablen kan lide at ga 1 skole i figur 6.11 nedenfor.

Krydstabel - ]eg kan lide at ga i skole

Kryds af om eleven far speci-
alundervisning og understot-
tende undervisning i klassen
Modtager eleven understot-

tende undervisning i klassen

Ja Nej Total
Udsagn Jeg kan NEJ Count 15 105 120
lide at ga i skole. Expected Count 69 13,1 120,0
% within Udsagn Jeg kan lide
12,5% 87,5% 100,0%
at ga i skole.
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% within Kryds af om eleven
far specialundervisning og

understottende undervisning i

5,3% 2,3% 2,5%
klassen Modtager eleven
understottende undervisning i
klassen
% of Total 0,3% 2,1% 2,5%
Residual 8,1 -8,1
nej Count 36 346 382
Expected Count 21,9 360,1 382,0
% within Udsagn Jeg kan lide
9,4% 90,6% 100,0%
at ga i skole.
% within Kryds af om eleven
far specialundervisning og
understottende undervisning i
12,8% 7,5% 7,8%
klassen Modtager eleven
understottende undervisning i
klassen
% of Total 0,7% 7,1% 7,8%
Residual 14,1 -14,1
ja Count 158 2751 2909
Expected Count 167,0 27420 2909,0
% within Udsagn Jeg kan lide
5,4% 94,6% 100,0%
at ga i skole.
% within Kryds af om eleven
far specialundervisning og
understottende undervisning i
56,2% 59,6% 59,4%
klassen Modtager eleven
understottende undervisning i
klassen
% of Total 3,2% 56,2% 59,4%
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Residual -9,0 9,0
JA Count 72 1413 1485
Expected Count 85,2 1399,8 1485,0
% within Udsagn Jeg kan lide
4,8% 95,2% 100,0%
at ga i skole.
% within Kryds af om eleven
far specialundervisning og
understottende undervisning i
25,6% 30,6% 30,3%
klassen Modtager eleven
understottende undervisning i
klassen
% of Total 1,5% 28,9% 30,3%
Residual -132 132
Total Count 281 4615 4896
Expected Count 281,0 4615,0 4896,0
% within Udsagn Jeg kan lide
5,7% 94,3% 100,0%
at ga i skole.
% within Kryds af om eleven
far specialundervisning og
understottende undervisning i
100,0% 100,0% 100,0%
klassen Modtager eleven
understottende undervisning i
klassen
% of Total 5,7% 94,3% 100,0%
Figur 6.11

Det centrale 1 ovenstaende krydstabel synes ikke at vare, at 51 elever der

modtager stotte i almenklassen har svaret NE]J eller nej til sporgsmalet,

om de kan lide at gi i skole. 451 elever, der ikke modtager stotte, har lige-

ledes angivet NE] eller nej. Storstedelen af respondenterne, uagtet om

disse modtager stotter eller ej, har svaret ja eller JA til spergsmalet. Det

interessante er imidlertid at finde i andelen af svar fra de elever, der
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modtager stotten inden i den enkelte svarkategori. Som det fremgar af
figur 6.11 i forhold til svarkategorien NEJ, er der 5,3% af de elever som
modtager stotter, der har svaret NEJ til udsagnet jeg kan lide at gi i skole.
Dette skal ses i forhold til de 2,3% af eleverne, der ikke modtager stotte,
der har angivet deres svar i denne kategori. Det samme billede gor sig
geldende i forhold til svaret nej, hvor 12,8% af eleverne, der modtager
stotte har sat deres svar mod 7,5% af eleverne, der ikke modtager stotte.
Tilsvarende ser vi lavere andele af svar fra de elever, der modtager stotte
set 1 forhold til eleverne uden stotte i svarkategorierne ja og JA. Der er
saledes noget, der indikerer en sammenhang mellem de variable, der
udgoer faktoren positive folelser og engagement, og variablen elever, der
modtager stotte 1 klassen. Denne sammenhang antyder, at der er en ten-
dens til en negativ korrelation mellem variablene, og at anvendelsen af
stotteforanstaltninger sdledes har en negativ betydning for den del af
deltagelsesbegrebet, som faktoren positive folelser og engagement for-

klarer.

Chi-Square testen viser, hvorvidt der er tale om signifikans 1 forhold til
korrelationen. Chi-Square skal vare mindre end 0,5 for at vare signifi-
kant, hvilket er tilfaldet i forhold til krydstabellen ovenfor:

Chi-Square Test

Value df Asymp. Sig. (2-sided)

Pearson Chi-Square 22,4142 3 ,000
Likelihood Ratio 18,647 3 ,000
Linear-by-Linear Asso-

15,955 1 ,000
ciation
N of Valid Cases 4896

Figur 6.12

Pearson’s Chi-Square viser siledes en klar signifikans. Ikke desto mindre
kan store stikprover, hvilket der er tale om 1 forhold til indevaerende
kvantitative data, resultere 1 hoje Chi-Square verdier pa trods af, at der
ikke nedvendigvis foreligger nogen praktisk relevans i de identificerede
sammenhaxnge. Cramer’s V er en sikaldt modificeret Chi-Square test, der
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anvendes 1 de tilfelde, hvor krydstabellerne har mere end 2x2 kolonner,
hvilket er tilfzeldet ovenfor samt i forbindelse med de andre krydstabel-
ler, der foretages i de analytiske kapitler. Nar Cramer’s V viser vaerdier pa
o, er der ikke nogen sammenhzng mellem variablene. Des tattere vardi-
en kommer pa 1, des storre korrelation (Moller Jensen & Knudsen,
2014).

Symmetric Measures

Value Approx. Sig.

Nominal by Nominal Phi ,068 ,000
Cramer's V ,068 ,000
N of Valid Cases 4896
Figur 6.13

Som det fremgir af figur 6.13 viser Cramer’s V ,068, hvilket indikerer en
sammenhzxng mellem variablene om end i dette tilfxlde en svag sam-
menhang.

Saledes kan vi 1 denne sammenhang afvise nulhypotesen, der reprasen-
terede en uathaengighed mellem variablene og derved bekrzfte alterna-
tivhypotesen vedrorende athangighed mellem variablene. Der er ligele-
des tale om en afvisning af nulhypotesen vedrerende uafthangighed
mellem variablene 1 forhold til variablene jeg &an lide at lere noget, og jeg
synes som regel, timerne er spandende, hvilket er de to andre variable i1 faktoren
positive folelser og engagement. Ligeledes er der en tendens til, at en
storre andel af eleverne, der modtager stotte, svarer Nej og nej til, hvor-
vidt de kan lide at lzere noget, og hvorvidt de finder timerne spandende.

Krydstabellerne i forhold til de 7 andre faktorer i forhold til deltagelses-
begrebet viser lignende sammenhange. Af bilag 12 fremgar det, at der i
forbindelse med faktoren opmarksomhed var samme menster, der i hoj
grad ligner det, jeg har gennemgiet vedrerende faktoren positive folelser
og engagement. I forhold til faktoren opmarksomhed, der bestar af vari-
ablene jeg er god il at gore tingene fardig, jeg folger med, nar lereren taler og jeg
rekker tit handen op i timen, er der en markant andel af de elever, der mod-

227



tager stotte, der svarer aldrig, sjeldent og af og til set 1 forhold til grup-
pen af elever, der ikke modtager stotte. Saledes er der 5,7% af eleverne,
der modtager stotte, der har svaret aldrig 1 forhold til variablen Jeg rekker
tit handen op i timer modsat 2,4% af elever, der ikke modtager stotte. I
forhold til svarkategorien sjeldent fordeler det sig 24,7% (stotte) mod
12,8% (ikke stotte), og i forhold til svarkategorierne tit og meget tit er
det naturligvis gruppen af elever uden stotte, der oftest har angivet disse
svarmuligheder. Igen viser Chi-Square signifikans, og Cramers’s V testen
paviser en sammenhaeng mellem variablene pa ,116, hvilket indikerer
korrelation mellem variablene. Det vil sige, at det endnu en gang er mu-
ligt at afvise nulhypotesen vedrorende uathangighed mellem variablene.
I forhold til at gore tingene fzerdig og folge med, nar leereren taler, er der
ligesa en hojere andel af gruppen af elever, der modtager stotte, der sva-
rer aldrig eller sjeeldent.

Dette billede viser sig at ga igen i forhold til de variable, der sammen
konstituerer faktoren initiativ, og Chi-Square viser signifikans, og Cra-
mer’s V testen viser ligeledes en klar sammenhang mellem variablene.
Her er det swrligt iojnefaldende, at 1 relation til variablen eleven tager initia-
tiv til samtale med andre elever, er der 11,4% af eleverne, der modtager stot-
te, der er vurderet til aldrig eller sjeldent at tage initiativ til samtale med
andre elever mod 3,0% af gruppen af elever, der ikke modtager stotte.
Der er her tale om en ikke uanseelig forskel, og ogsa her er Chi-Square
signifikant, og Cramer’s V viser ,162, hvilket indikerer en sammenhzng
eller athengighed mellem variablene. Ligeledes ses det i forhold til vari-
ablen eleven inviterer andre il at deltage i aktiviteter, at 14,9% af de elever, der
modtager stotte, har svaret aldrig eller sjeldent mod 5,1% af eleverne
uden stotte. Endelig er det pafaldende, at 31,1% af eleverne, der modta-
ger stotte 1 almenundervisningen, er vurderet til aldrig eller sjaeldent at
bidrage til undervisningen mod 9,2% af eleverne, der ikke modtager stotte.

Krydstabellerne viser endvidere, at der er en ojensynlig sammenhzng

mellem anvendelse af stotteforanstaltninger og den del af deltagelsesbe-
grebet, som faktoranalysen medforte, vedrerende barrierer for deltagelse.
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Denne faktor var, som tidligere nzvnt, en negativ dimension ved delta-
gelsesbegrebet, det vil sige, faktorer der hemmer elevens deltagelse. Her
er det sldende, at krydstabellerne viser, at de elever, som modtager stotte,
1 langt hojere grad end tilfzeldet er for elever, der ikke modtager stotte, er
treette og uoplagte i timerne. 6,8% af eleverne, der modtager stotte, sva-
rer meget tit mod blot 1,6% af eleverne, der ikke modtager stotte. Som
det fremgar af bilag 13, er Chi-Square signifikant og Cramer’s V viser en
sammenhxng pa ,127. Ydermere ses ligesia en hojere andel af negative
svar hos de elever, der modtager stotte i forhold til variablene seg forstyrrer
ande elever, ndr de arbejder, og jeg tenker tit pa andre ting i timerne. Det er imid-
lertid mest sldende, at 17,9% af eleverne, der modtager stotte ofte foler
sig forstyrret af ting, der sker i1 klassen mod blot 8,0% af de elever, der
ikke modtager stotte. Det kan muligvis forklares med, at eleverne, der
modtager stotte, ofte har en rakke vanskeligheder, der kan medfore, at
de lettere bliver forstyrret i klassen, men sammenhzngen med anvendel-
sen af stotteforanstaltninger, eller snarere maderne disse anvendes pa, er
interessant.

Angidende faktoren tryghed og relationer, der som tidligere naxvnt er
medkonstituerende i forhold til deltagelsesbegrebet og deekker over vari-
able som jeg har det godt i min klasse, jeg har det godt i frikvartererne, og jeg er
sammen med andre elever i frikvartererne, er det bemarkelsesvardigt, at der
ikke er markante forskelle pa svarene i forhold til elever med stotte og
elever uden. I forhold til variablen jeg har det godt i min klasse exr der ganske
vist 3,2% af eleverne med stotte, der svarer NEJ mod 1,4% af eleverne
uden stotte. P4 den anden side er der 40,5% af eleverne med stotte, der
svare ja mod 35,3% af eleverne uden stotte. Endvidere er der en storre
andel af eleverne med stotte, der ikke har det godt i klassen end gruppen
af elever uden stotte, men gruppen af elever, der far stotte, der vurderer,
at de har det godt i klassen, er nzsten at sidestille med eleverne uden
stotte, der vurderer at have det godt. Gruppen af elever med stotte ma
antages at have flere vanskeligheder i visse kontekster og fzxllesskaber,
hvorfor den egede andel i forhold til vurderingen af ikke at have det
godt i klassen ma forventes storre. Chi-Square viser igen signifikans, og
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Cramer’s V indikerer ogsa athaengighed mellem variablene, om end den-
ne ikke er sterk, hvilket fremgar af bilag 14.

Faktoren time on task, det vil sige aktiv opgavetid, er som tidligere
nzvnt ogsa konstituerende i forhold til deltagelsesbegrebet. Det viser sig
imidlertid, at der i forbindelse med krydstabuleringen synes at forekom-
me en svag sammenhang eller athengighed mellem variablene stottefor-
anstaltninger og 7 vores klasse nar vi som regel det, vi skal i timerne og i vores
klasse arbejder vi godt i timerne. Chi-Square er ,440, det vil sige taet pa gren-
sen pa 0,5 og Cramer’s V er ,024 for den forste variable og lidt sterkere
for den anden. Der er siledes tale om en meget svag sammenhang mel-
lem disse wvariable, hvilket vil sige, at der statistisk ikke er en tydelig
sammenhxng mellem anvendelsen af stotteforanstaltninger og time on
task. Dette er imidlertid modstridende i forhold til resultaterne af den
indledende simple serielle kodning af de kvalitative data. Krydstabellerne
viser ligeledes uoverensstemmelse 1 forhold til faktoren samarbejde be-
staende af variablene jeg er god il samarbejde og i vores klasse arbejder vi godt
sammen. Der foreligger signifikans malt i Chi-Square og en mindre af-
hengighed malt i Cramers’ V i forhold til variablen jeg er god til samarbejde.
Her viser krydstabellen, at elever, der modtager stotte, svarer at de aldrig
eller sjzeldent er gode til samarbejde i storre udstrakning end elever uden
stotte. Krydstabellen viser desuden en ringere signifikans (,304) og en
svag athangighed 1 Cramer’s V (,27) mellem variablen jeg kan godt lide
samarbejde og variablen stotte/ingen stotte. Det vil sige, at statistisk er der
en storre sammenhzng mellem om eleven far stotte eller ¢j, og hvorvidt
eleven vurderer sig selv som god til samarbejde, hvilket kan skyldes stot-
ten, end tilfxldet er i forhold til sammenhangen mellem stotte eller ej, og

om eleven kan lide gruppearbejde.

Krydstabellerne i forbindelse med den sidste faktor — lererperspektiv -
der er lzererens vurdering af eleven og en komponent i det genbeskrevne
deltagelsesbegreb, viser en reekke interessante fund. Forst og fremmest er
det vaerd at bemarke, at Chi-Square og Cramer’s V er hoje i forbindelse
med de fem variable, der udger faktoren lererperspektiv. Der er for alle
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fem variables vedkommende tale om en signifikans pa ,000 og Cramet’s
V viser athaengighed mellem variablene pa ,191 til ,275 hvilket er en mo-
derat til sterk sammenhang (se bilag 15). Faktoren lererperspektiv viser
en rekke markante forskelle mellem gruppen af elever med stotte og
gruppen af elever uden stotte. I forhold til variablen eleven er opmearksom
ved feelles forklaring og gennemgang bliver 16,3% af eleverne med stotte vur-
deret som aldrig eller sjeldent mod kun 2,8% af eleverne uden stotte. I
forhold til svarkategorien af og til er fordelingen 40,7% mod 19,5%. Der
er siledes en markant storre andel af eleverne med stotte, der vurderes af
deres lerer som aldrig eller sjeldent opmarksomme ved fxlles gennem-
gang og forklaring. Ligeledes vurderer lererne, at eleverne med stotte
sjeldent eller aldrig Atter il medelever, ndr de snakker eller prasenterer deres
arbejde 1 11,3% af gruppen mod kun 1,8% af gruppen af elever uden stot-
te. I forhold til at falge lwrerens instruktioner eller forklaringer gor 4,6% af
gruppen af elever med stotte dette sjeldent eller aldrig mod 1,2% af ele-
verne uden stotte, og 35,3% af eleverne med stotte gor dette af og til
mod 13,1% af eleverne uden stotte. De samme monstre gor sig gzelden-
de i forhold til de to sidste variable, der udger denne faktor: eleven er for-
dybet i de opgaver han/ hun skal arbejde med i timerne og eleven fuldforer arbejdsop-
gaver i Rlassen indenfor den afsatte tid. Her er der ligeledes tale om
lzerervurderinger, hvor gruppen af elever med stotte er vurderet vasent-
ligt ringere end gruppen uden stotte, hvilket fremgar af bilag 15.

Opsummerende skal det fremhzves, at krydstabellerne har vist, at der
foreligger en sammenhang mellem de otte faktorer, der sammen udger
det udvidede deltagelsesbegreb og variablen stotteforanstaltninger. Det
vil sige, at de athangige variable har en sammenhang med den uaf-
hangige variable stotteforanstaltninger. Jeg har vist, at der er forskelle i
savel signifikans malt i Chi-Square, men ligesa i forhold til Cramer’s V,
der anvendes nar der er tale om store stikprover og tabeller, der er storre
end 2x2. Disse statistiske test har vist en sammenhang, om end en sam-
menhzng der varierer i styrke. Ligeledes har krydstabellerne vist en rak-
ke interessante monstre i forhold til markante forskelle i gruppen af ele-
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ver, der modtager stotte, og den storre gruppe af elever, der ikke modta-
ger stotte 1 relation til deltagelse.

6.5 Analytisk niveau V - afsluttende analytiske og retrodukti-
ve greb

Jeg vil 1 de folgende afsnit foretage de afsluttende retroduktive analyser i
forhold til stotteforanstaltningers betydning for elevens deltagelse. Som
tidligere diskuteret er de retroduktive analytiske greb forankret i transfak-
tisk argumentation, hvor jeg soger at komme fra de observerede feno-
mener til de bagvedliggende strukturer og mekanismer, der udger feno-
menernes mulighedsbetingelser.

Der forekommer en rakke sxrdeles interessante sammenhange mellem
fund i de kvalitative analyser og de kvantitative ditto i forhold til stotte-
foranstaltningers betydning for elevens deltagelse, der 1 det folgende vil
vare en vaesentlig delkomponent 1 den retroduktive analyse. I analysen af
de kvalitative data 1 afsnit 6.2 diskuterede jeg, at Signes og Abdis vanske-
ligheder og satlige behov medforte en rekke problematikker 1 forhold til
opmarksomhed. Signe gav udtryk for, at hun ofte folte sig forstyrret, da
hun bliver distraheret af larm i klassen:

"Huis vi sidder og laver en opgave og dem, der sidder ved siden, af bare sidder og
snakker, sa bliver jeg let distraberet af lyden. ... Selvfolgelig legger man mearke til, at
der er nogen omkring en, men det er mere i... for eksempel nar vi har noget, hvor jeg
virkelig skal koncentrere mig. . .for eksempel ndr vi har matematik.”

Analyserne af de kvantitative data har vist, at opmarksomhed, der som
folge af faktoranalysen er en del af deltagelsesbegrebet, har en statistisk
sammenhaxng med variablen om eleven far stotte eller ¢j. Der er som vist
en storre andel af eleverne, der modtager stotte, der oplever problemer
med opmarksomheden, hvilket Signe ligeledes giver udtryk for. Ligele-
des viste krydstabellerne, at der er en sammenhang mellem faktoren
barrierer for deltagelse, og hvorvidt eleven modtager stotte. Saledes op-
lever 17,9% af eleverne, der modtager stotte, at de meget tit bliver for-
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styrret af ting 1 klassen mod kun 8% af eleverne, der ikke modtager stot-
te. Signe fortaller selv, at synsvanskelighederne medforer en oget auditiv
sensitivitet, og hun giver ligeledes udtryk for, at hun kan vurdere, nar det
er nodvendigt at ga uden for klassen for at fa ro. Her er det imidlertid
centralt, at Signes stottelerer, Mette, kan guide Signe til at valge at ga ud
af klassen for at skabe ro. Et aspekt ved Signes praktiske sans i forhold
til det felt, der udgeres af 8.y pa Allerupskolen, eller med andre ord Sig-
nes habitus er, at stotten i klassen er inkorporeret som et objektivt livs-
vilkar, hvilket saledes strukturer Signes kognitive strukturer. Der viser sig
saledes nogle, for feltet specifikke, handlemuligheder, der er konstitueret
af Signes habitus og deltagelse i feltet. Der er med andre ord en rxkke
tilgzengelige positioner til stede 1 klassen, der er afthangige af Signes habi-
tus og de andre individer i klassen, og en af disse positioner er alene til-
gengelig for Signe — at ga uden for klasselokalet sammen med Mette. 1
denne sammenhang ma vi forsta Signes habitus siledes, at denne funge-
rer som et filter, hvorigennem Signe perciperer og oplever sin deltagelse 1
feltet og ligeledes som en rakke legemliggjorte dispositioner, der er afgo-
rende for Signes deltagelse. Denne position, der pa sin vis interpellerer
Signe, udgor en mulighedsbetingelse for, at stotten kan have en betyd-
ning 1 forhold til at fjerne Signe fra det fysiske og sociale rum, der har en
sa negativ influens pa hendes opmarksomhed og derved deltagelse. Sig-
nes sociale kapital i denne sammenhzng er ligeledes vasentlig at frem-
drage, da Bourdieus forstielse af kapitalformer er, at subjekterne i et felt
anvender disse til at forbedre deres positioner med.

Jeg har ovenfor betonet, at social kapital er de ressourcer, det enkelte
individ besidder bl.a. gennem netvark og relationer, samt at den sociale
kapital er afhengig af de netvark, som personen kan mobilisere. Signes
stotteleerer, Mette, er en del af Signes netverk i den handlesammenhzang,
undervisningen udger. Siledes besidder Mette en rekke ressourcer, som
Signe har adgang til, hvilket i denne sammenhang medforer, at Signe kan
ga uden for klassen og fa ro og stotte af Mette. Signes sociale kapital,
hvoraf relationen til Mette er en central del, bliver siledes en struktur,
der muliggor, at Signe kan ga ud af klassen og vak fra den stej, der hav-
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de negativ betydning for hendes opmarksomhed og deltagelse. Der er
saledes nogle objektive strukturer, der pa den ene side skaber nogle be-
tingelser 1 klassen, der afstedkommer, at Signes deltagelse problematise-
res bla. problemer med deltagelsesfaktoren opmarksomhed. Pa den
anden side er der i feltet en rakke mekanismer, bl.a. forankret 1 Signes
habitus og sociale kapital, der medforer, at Signe kan gi ud af klassen
med sin stottelerer og arbejde i ro og fa mere time on task. De kvalitati-
ve analyser viser imidlertid, at Signe forholder sig reflekteret til de betin-
gelser, der medforer vanskeligheder for hende. Dreier papeger, at indivi-
dets deltagelse i en given handlesammenhang, som undervisningen i 8.y
pa Allerupskole, forekommer pa en bevidst reflekteret made, hvor indi-
videt nir frem til en personlig stillingtagen i forhold til de forhandenvz-
rende muligheder 1 forhold til hendes interesser og behov. Disse stand-
punkter, som Dreier kalder den personlige stillingtagen, handler for
individet om at skabe nye handlemuligheder i handlesammenhangen.
Det er en central del af Signes standpunkter, at hun er bevidst om, at
hun let bliver forstyrret, og at hun har muligheden for, sammen med
Mette, at forlade klassen — det er saledes en del af Signes deltagerbane(r),
at hun har muligheden for at trckke sig fra undervisningen ud i en anden
handlesammenhzng uden for klassen, hvor der eksisterer andre positio-
ner, handlemuligheder og spillerum. Saledes kan vi altsd forstd Signes
bevidste reflekterede valg om at skifte handlesammenhang fra en socio-
materiel enhed til en anden, som handlen pa baggrund af personlige be-
hov og interesser.

Denne grad af bevidst refleksion over egen deltagelse, som er diskuteret
ovenfor, synes i mindre grad at gore sig gzldende i forhold til Abdi. I
forbindelse med analyserne af de kvalitative data, det vil sige fra observa-
tioner og interviews med Abdi og hans lzrere, har det vist sig, at Abdi 1
vid udstrakning foretager en form for selveksklusion, nir hans deltagelse
bliver problematiseret. Deltagelsesfaktorerne opmarksomhed og barrie-
rer for deltagelse er i denne forbindelse vasentlige. I tilfzldet, hvor Abdi
laver matematikopgaver og tydeligt mister sin koncentration og sit enga-
gement i opgaven, hopper han, som beskrevet i afsnit 6.2, ud af vinduet
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og kommer tilbage et par minutter senere. Krydstabellerne viste en
sammenhxng mellem variablene jeg forstyrrer andre elever, nar de arbejder og
Jeg bliver tit forstyrret af ting, der sker i klassen og den uafhzngige variabel
stotteforanstaltninger eller e¢j. Denne sammenhang omfatter bl.a., at der
er en oget andel af de elever, der modtager stotte, der svarer meget tit
eller tit til disse. Der foreligger en klar sammenhang mellem dette og de
kvalitative fund, hvor flere observationer viser, at Abdi forstyrrer sine
kammerater eller selv bliver forstyrret. P4 samme vis viste krydstabeller-
ne en signifikant sammenhang mellem variablene 1 faktoren opmark-
somhed og variablen stotteforanstaltninger eller ej, hvor gruppen af ele-
ver, der modtager stotte, i hojere grad end elever, der ikke modtager
stotte, har problemer med opmarksomheden. Pa samme vis som hos
Signe er stotten en del af de objektive betingelser for Abdi i det felt, der
udgoeres af undervisningen i 3.x, hvilket afstedkommer en raekke mulige
positioner og handlemuligheder for Abdi. Abdi, der springer ud af klas-
sens vindue og siledes ekskluderer sig selv, har dette som en reel hand-
lemulighed qua Abdis habitus og sociale kapital. Det er givet, at Abdis
handling ikke er fuldt ud accepteret af Abdis matematiklarer, Maria, og
stottelereren Diana. Ikke desto mindre reagerer de roligt og afventende
og uden nxvnevardige reaktioner, da Abdi kommer tilbage i klassen.
Der er saledes nogle strukturer i den handlesammenhzng, som klassen
udgor, der afstedkommer en mulig position for Abdi, der giver ham mu-
ligheden for at forlade klassen pa denne made. I forhold til Dreiers per-
spektiver er det plausibelt at tale om Abdis position som forhandlet mel-
lem deltagerne i den pigaxldende handlekontekst, hvilket ifelge Dreier
medforer en reproduktion af handlesammenhzxngen eller strukturel re-
produktion.

Analyserne af de kvalitative data viste, hvilken betydning og ligeledes
konsekvenser for deltagelse det har, nar hjelpemidler ikke anvendes kor-
rekt, eller nar manglende forberedelse reducerer hjelpemidlers positive
effekter. Analyserne af de kvalitative data ovenfor viste en rekke eksem-
pler, hvor de materialer, der skulle anvendes i undervisningen, ikke pa

forhind var lagt ind pa Signes computer. Jeg diskuterede, at de mangel-
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fulde hjzlpemidler saledes bliver en haemmende faktor i relation til ele-
vens deltagelse eller snarere en barriere for deltagelse. Signe fortaller
selv, at dette rummer vasentlige implikationer for hendes deltagelse 1
undervisningen samt sociale implikationer i forhold til klassekammera-

ternes syn pa hende:

Signe: Ja, og der kan man ogsa sige...ogsa sadan noget som...bare men hensyn til
ndr vi sidder i det daglige arbejde, og tingene ikke bliver langt ind pa Pronto-
en. ..tingene mdske ikke lige bliver skannede ind til tiden.

Signe: Det betyder. . .det er et stort problem for mig. For det forste sa kan jeg selvfol-
gelig ikke helt veere med i tingene og sidder og maske sadan lidt “hvad skal jeg sa?”.
Og ogsa bare de andres syn pa mig...kan jeg hore at det bliver lidt...maske. . .det
der...at jeg laver ingenting. Jeg...de andre skal sidde og lave mine opgaver ogsa.

Signes deltagelse bliver saledes pavirket pa flere méader grundet den
mangelfulde forberedelse fra laereren og stottelererens side. I forhold til
de for deltagelsesbegrebet konstituerende faktorer vil dette eksempel
have konsekvenser for opmarksomhed, barrierer for deltagelse, time on
task, lererperspektiv, samarbejde, tryghed og relationer, initiativ og, po-
tentielt, positive folelser og engagement. Det vil sige, at der her er tale
om et observeret fanomen vedrorende mangelfulde hjelpemidler hos
Signe og mangelfuld forberedelse fra lerer og stottelerer, der har en
tydelig sammenhang med samtlige af de faktorer, der konstituerer be-
grebet deltagelse 1 nxrvarende undersogelse. Det er muligt at argumen-
tere for, at disse forskellige faktorer — samt de variable de bestar af — er
mekanismer, der afstedkommer mulighedsbetingelser for, at Signes pro-
blemer med computeren og Prontoen far en negativ betydning for hen-
des deltagelse 1 den handlesammenhang, som undervisningen i klassen

udgor.

Det forhold, at undervisningsmaterialerne ikke er tilgengelige for Signe,
betyder, at hun far mindre sdkaldt time on task, hvilket vil sige, hun ikke
far arbejdet pa opgaven i samme udstrakning, som de andre elever i
klassen, hvilket eksemplet med geografitimen og oplesningen af bogen
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om Henry Heerup illustrerer pa adekvat vis. De variable, der udgor fak-
toren time on task er: 7 vores klasse ndr vi som regel det, vi skal i timerne og i
vores klasse arbejder vi godt i timerne, og Signe giver udtryk for, at hun bliver
frustreret over, nar hun ikke kan arbejde med opgaverne, som de andre,
det vil sige, hun nar ikke det, der er planlagt for de pagaldende timer qua
de mangelfulde hjzlpemidler. Pa samme vis forekommer der implikatio-
ner 1 forhold til faktoren opmarksomhed. Jeg har tidligere diskuteret den
tydelige sammenhang mellem faktoren opmarksomhed og stotteforan-
staltninger. Jeg har pavist, at der er en storre del af de elever, der modta-
ger stotte, der vurderer, at de har vanskeligheder med opmarksomheden,
hvilket selvsagt kan skyldes deres forskellige vanskeligheder. Ikke desto
mindre kan det dog ogsa skyldes mangelfuld stotte, hvilket eksemplet
med Signe antyder. Observationer har vist, at Signe, sifremt hjelpemid-
ler og samarbejde mellem lzerer og stotteperson er velfungerende, i aller-
hojeste grad er opmarksom og aktiv i undervisningen. Ikke desto mindre
viser ovenstaende, at de manglende materialer pa Signes computere af-
stedkommer problemer med opmarksomheden i forhold til variablene
folge med ndr lereren taler og god il at gore tingene fardige. Det vil sige, 1 dette
tilfeelde bekrefter de kvalitative fund de kvantitative analyser i forhold til
sammenhxngen mellem stotteforanstaltninger og vanskeligheder med
faktoren opmarksomhed, som er en central komponent i deltagelsesbe-
grebet. Jeg har ovenfor understreget, at alle otte faktorer i relation til
deltagelsesbegrebet er aktuelle i forhold til implikationerne for Signes
deltagelse i forhold til de mangelfulde hjzlpemidler, der er dog swrligt
tre, jeg vil fremhzve i det folgende, da disse hxnger noje sammen med
Signes oplevelse af de andre elever i klassens syn pa hende.

Signe fortxller i interviewet, hvilket er fremhavet i forbindelse med de
simple serielle kodninger ovenfor, at de mangelfulde hjxlpemidler og
forberedelse fra lererens og stottelererens side har betragtelige konse-
kvenser for hende fagligt savel som socialt:
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Signe: Og der kan man sige, der snakkede vi netop om det her med grupper, hvor jeg
siger "Jamen, det er jo ikke. .. bvor de andre siger, “du far altid bare lov til at slippe,
af Kirsten”.

Signe: Hoor at det jo er en fuldstendig misforstdelse, fordi...det der simpelthen er
problemet er, at Kirsten far mdske ikke langt tingene ind til tiden...Altsa nu for
eksempel, vi havde staveord, dem har jeg ikke fiet lavet for de sidste...nasten tre

maneder.

Den indledningsvise indkredsning af deltagelsesbegrebet, som dette illu-
streres 1 figur 6.10, viste, at oplevelsen hos elever med szrlige behov og
forudsztninger var central. Underkategorierne omhandlede faznomener
som: selvperception i forhold til anerkendelse fra klassekammerater,
sociale selvbilleder og oplevelse af sociale kompetencer. Det deltagelses-
begreb, som narvaerende afthandling er forankret i, er gennem faktorana-
lysen ovenfor sammensat af otte faktorer, der hver udgeres af en rakke
korrelerede variable. Faktorerne tryghed og relationer, samarbejde og
positive folelser og engagement er alle 1 spil 1 forhold til Signes oplevelse
af klassekammeraternes syn pa hende og hendes deltagelse i undervis-
ningen. Signe giver tydeligt udtryk for, hvilket bekrftes i interview med
Signes klasselarer, Kirsten, og stottelereren Mette, at hendes manglende
deltagelsesmuligheder grundet de mangelfulde hjzlpemidler har en be-
tydning for de andre elevers syn pa hende. Faktoren tryghed og relatio-
ner bestar af variablene jeg har det godt i frikvartererne, jeg har det godt i min
klasse og jeg er sammen med andre elever i frikvartererne, hvilke alle viste en
sammenhaxng med variablen stotteforanstaltninger. Ligeledes var der en
anelse storre del af elever, der modtager stotte, der svarede aldrig eller
sjzldent til sporgsmailene. De kvantitative analyser viser saledes en sam-
menhzng med de kvalitative fund, der savel i observationer som inter-
view med Signe viser, at Signe trakker sig fra samvaer med de andre i
frikvartererne og siledes ikke altid har det godt i frikvartererne. Signe
forteller bla., at hun tager horetelefoner pa i frikvartererne for ikke at
skulle forholde sig til de andre i klasse, og at hun feler, hun har provet,
men forgeves. Disse mekanismer er ligeledes tydelige 1 forbindelse med
Signes deltagelse i gruppearbejde. Faktoren samarbejde i forhold til del-
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tagelsesbegrebet indebzrer variablene jeg er god il samarbejde og jeg kan godt
lide gruppearbeide, og jeg diskuterede i ovenstiaende, at der foreligger en
sammenhxng mellem disse og variablen stotteforanstaltninger, samt at
der var en hojere andel af elever, der modtager stotte, der svarer aldrig
eller sjeldent til sporgsmalene. I forbindelse med observationer af Signes
deltagelse 1 gruppearbejde, hvilket er beskrevet i afsnit 6.2, arbejder Signe
koncentreret og engageret, nar hun arbejder med en klassekammerat.
Det er dog tydeligt, at hun giver udtryk for, at hun ikke er god til denne
form for samarbejde, samt at hun ikke bryder sig om det:

S: Jamen, jeg tror, at det er mest sdadan noget som gruppedannelse. At danne gruppe
0g finde ud af...hvor jeg tit ligesom bliver.. . bliver glemt lidt...og jeg star lidt og
“hvad skal jeg sa?” ...man kan ikke arbejde sammen i en gruppe under de pramis-
ser, jeg har brug for.

Ydermere er det vasentligt at fremhzve, at Signes klasselerer, Kirsten og
stottelerer Mette deler Signes oplevelse af hendes deltagelse 1 gruppear-
bejde:

Kirsten: Sa der er hun hagtet lidt af pa det tekniske ogsa, og det er til stor irritation
Jfor de andre, og selvfolgelig er det det. Plus, hendes kropsprog. ..det er en hamning for
de andre, hvis hun sidder med hovedet nede i bordet. . .og haret det falder ind over, og
hun sidder med sine horeboffer. De andre. . .de kan hverken se eller hore, hvad det er,
bun har gang i. Og hvis de. . .sa bliver de jo de der kontrollerende og “hvad laver du
nu? Og du skal ogsd...”, sd begynder de at blive stressede. . .sd virker det som om, at
bun er en klods om benet pa dem, og det vil de ikke have, at hun er, men samtidigt
sd ved de heller ikke, hvad kan hun egentlig kan give os. Sd den er sver.

Identificeringen af sammenhangen mellem de latente dimensioner ved
deltagelsesbegrebet, som de otte faktorer konstituerer, og de empiriske
fenomener, der er beskrevet gennem de kvalitative analyser muliggor
saledes en transfaktisk argumentation, det vil sige, det er muligt at frem-
drage en rxkke argumenter, der peger pa nogle strukturer og mekanis-
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mer, der udgor mulighedsbetingelserne for de empiriske fenomener dis-
kuteret ovenfor.

Den mangelfulde forberedelse i forhold til at serge for, at Signes hjzl-
pemidler rummer det relevante undervisningsmateriale, har, som disku-
teret ovenover, negativ betydning for Signes deltagelse i visse dele af den
handlesammenhzng, som undervisningen udger. De otte faktorer, der
udgor deltagelsesbegrebet, og de dertilhorende 25 variable udger i denne
sammenhang en rekke strukturer og mekanismer, der muliggor, at Sig-
nes deltagelse 1 visse sammenhange pavirkes negativt af anvendelsen af
stotteforanstaltninger. P4 samme vis som tidligere er det muligt at disku-
tere, at Signes sociale kapital bestar af de ressourcer, som hun besidder 1
kraft af sine relationer eller sit netvaerk, hvoraf Stottelereren Mette og
klasselereren Kirsten er serdeles centrale. Signe burde kunne fd adgang
til en rakke ressourcer gennem dette sociale netvaerk, som stotten udger.
En rekke ressourcer, der blandt andet manifesteres af Signes hjzlpemid-
ler og det pzdagogiske og tekniske arbejde, Kirsten og Mette foretager i
forbindelse hermed. Jeg har endvidere papeget, at den sociale kapital kan
have en forsterkende effekt pa andre kapitaler, og i denne sammenhzng
er det relevant at fremdrage uddannelseskapital. Uddannelseskapital er
en del af den kulturelle kapital, og for at subjektet kan tilegne sig mere
uddannelseskapital, er social kapital og kulturel kapital en forudsatning.
Kulturel kapital refererer til subjektets sum af viden, uddannelse, dannel-
se og information, og idet Signes sociale kapital svackkes som folge af at
de ressourcer, som stottelereren skulle udgere, ikke er fyldestgorende i
forhold til Signes hjalpemidler, er det muligt at diskutere, at Signes ud-
dannelseskapital ikke oges.

Som et afsluttende element i de analytiske retroduktive greb skal samar-
bejdet mellem klasselerer og stottelerer diskuteres. Jeg har ovenfor vist,
at nogle af de negative implikationer for elevens deltagelse omhandler
manglende forberedelse, bl.a. i forhold til arbejdet med elevens hjalpe-
midler fra klasselzererens og stottelererens side. Jeg har i forbindelse med
analyserne af de kvalitative data fremhzavet samarbejdet mellem laerer og

240



stottelereren som et forhold, der har betydning for elevens deltagelse.
Savel lzerer og stottelerer pa Allerupskolen og Kystskolen gav udtryk for,
at det var et grundleggende vilkar, at der ikke var tid nok til et fyldestgo-
rende samarbejde omkring stotten til Signe og Abdi:

I: Har I tid til at planiwgge noget sammen eller evaluere noget sammen?

Mette: Vi har faktisk denne her time, og vi har ogsd onsket at fa...bedt om at ti-
merne bliver lagt. .. hvor Kirsten og jeg kan sidde.

Kirsten: Men det er mere gaet pd og. ..soge pd nogle ting og...det er ikke sadan “nn
ved jeg, vi er lige preecist der torsdag.” Det er det ikke blevet 1il.

I: Er det korrekt, at sige, at de fleste timer...at I gar ind som stotte uden den store
viden om, hvad er det helt pracist, vi skal i klassen?

Kirsten: Ja.

Maria: Nej, vi har ikke tiden til den, fordi vi er spredt fysisk ogsa forskellige steder,
0g Diana kan ogsa vere ude af buset, fordi hun har nogle andre opgaver. Sa der er
ikke den mulighed, men sa kan man jo korrespondere over mail.

I: $a I har ikke som sdadan tid, hvor I modes og planiegger fwlles eller evaluerer?
Maria: Nej, ogsd fordi Diana er ikke med i vores argangsteanm.

Den manglende tid til et adaekvat samarbejde bliver en vasentligt gene-
rende struktur i forhold til de diskuterede negative betydninger stotten
rummer for eleven. Tidsfaktoren bliver en objektiv betingelse i det felt,
der udgeres af undervisningen og siledes en struktur, der har afgerende
betydning for de handlemuligheder, der er mulige for Abdi og Signe
samt klasselererne og stottelererne.

6.6 Konkluderende betragtninger

Intentionerne for dette forste analytiske kapitel var at undersoge stotte-
foranstaltningers betydning for elevens deltagelse 1 skolens forskellige
fxllesskaber. Jeg har prasenteret analyser, der bestod af simple serielle
kodninger af de kvalitative data samt etableringen af en rekke kategorier
pa tvaers af data, der delvist var rammesat af de programteorier, der blev
identificeret i athandlingens kritisk realistiske systematiske review i kapi-
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tel 2. Som folge af athandlingens analytiske strategi har jeg gennem fak-
toranalyser identificeret en raxkke latente dimensioner ved deltagelsesbe-
grebet. Saledes har analyserne identificeret otte faktorer, der tilsammen
udgor det udvidede og operationaliserede deltagelsesbegreb i athandlin-
gen. Disse bestar af:

% Positive folelser og engagement

% Opmzrksomhed

% Initiativ

% Barrierer for deltagelse
% Tryghed og relationer
¢ Time on task

% Samarbejde

% Larerperspektiv

Jeg har endvidere foretaget kvantitative analyser, der viser, at der forelig-
ger en sammenhaxng mellem de otte faktorer, der udgoer afthandlingens
udvidede deltagelsesbegreb, og anvendelsen af stotteforanstaltninger.
Endelig har jeg gennem sikaldte retroduktive analytiske greb argumente-
ret for en rekke underliggende og genererende strukturer og mekanis-
mer, der kan virke forklarende i forhold til de empiriske fanomener, jeg
har fremdraget i kapitlet.

Det har vist sig, at der er tale om savel positive som negative betydninger
af anvendelsen af stotteforanstaltninger i forhold til elevens deltagelse i
skolens fallesskaber.

Folgende hovedkonklusioner skal fremhaves:
% De kvantitative analyser samt delresultater af analyserne af de
kvalitative data viser, at elever, der modtager stotte i almenun-

dervisningen deltager i ringere grad i skolens fallesskaber end de
elever, der ikke modtager stotte
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Stotteforanstaltninger fungerer som en ressource for eleven i
forhold til at skabe mulighed for, at eleven kan trakke sig fra fal-
lesskabet for at fa ro, hvilket virker befordrende pa de otte delta-
gelsesfaktorer. Analyserne har vist, at elever med saxrlige behov
kan foretage en art selveksklusion fra undervisningens fallesska-
ber, og i denne situation fungerer stottepersonen guidende og
som den ressource, der skaber denne handlemulighed for eleven

Anvendelse af stotteforanstaltninger, hvor der er tale om et tat
en-til-en forhold, og hvor stettepersonen altid sidder tet ved ele-
ven og sjeldent trckker sig, kan virker ekskluderende og margi-
naliserende for elevens deltagelse i klassens fallesskaber

Mangelfuld planlegning og kommunikation mellem klasselaerer
og stottelerer har en tydelig negativ betydning for elevens delta-
gelse bade i faglige sammenhaxnge og i sociale sammenhznge.
Dette afgorende samarbejde mellem lerer og stottelerer er 1 hoj
grad afhangigt af tid. Tid til reelt samarbejde mellem larer og
stottelerer vil have en positiv betydning for elevens deltagelse i
klassens fallesskaber i et fagligt og socialt perspektiv

Denne mangelfulde planlegning og kommunikation mellem la-
rer og stottelerer har substantielle konsekvenser for brugen af
hjelpemidler, der er nedvendige for elevens faglige og sociale
deltagelse samt i forhold til elevens dannelse af positive selvbille-
der og anerkendelse fra klassekammerater. Manglerne 1 elevens
hjzlpemidler har negativ betydning for samtlige otte faktorer, der
udgor det udvidede deltagelsesbegreb, hvilket indebzrer op-
mearksomhed, barrierer for deltagelse, time on task, lererper-
spektiv, samarbejde, tryghed og relationer, initiativ og positive
folelser og engagement. Manglerne i forhold til elevens hjzlpe-
midler, der bla. er et resultat af mangelfuld planlegning og
kommunikation mellem lzerer og stottelarer, resulterer i en redu-
cering 1 elevens mestringsoplevelser, sociale anerkendelse fra
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klassekammerater, lering samt implikationer for elevens selvbil-
lede og oplevelse af inklusion

Jeg vil 1 det folgende analytiske kapitel udfolde perspektiver vedrorende

elevens oplevelse af inklusion og felge de strukturer og den analytiske
progression, som dette forste analytiske kapitel er konstitueret af.
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Kapitel 7

Oplevelse af inklusion - jeg faler slet ikke, jeg rig-
tig snakker med nogen

7.1 Indledning

“Det, at fa stotte, er ogsa at blive skubbet videre.” Kirsten, klasse-
lerer

Nearvaerende kapitel udger det andet af afthandlingens i alt tre analytiske
kapitler, der, som tidligere beskrevet, knytter sig til de tre overordnede
begreber i afhandlingens forskningssporgsmal: deltagelse, oplevelse af
inklusion og leringsudbytte. I dette kapitel er det siledes elevens subjek-
tive oplevelse af inklusion og sammenhangen med anvendelsen af inklu-
derende stotteforanstaltninger, der er det empiriske og analytiske ud-
gangspunkt.

Den grundleggende forstaelse af inklusionsbegrebet, som anvendes i
afhandlingen, blev diskuteret i kapitel 4, og jeg understregede her inklu-
sionsbegrebets vertikale og horisontale dimensioner. Jeg diskuterede, at
inklusionens vertikale dimension omhandler graden af inklusion fra den
blotte fysiske tilstedevarelse til elevens aktive deltagelse i de forskellige
fellesskaber, som skolen konstitueres af, til endelig at omhandle den
enkelte elevs subjektive oplevelse af at vare inkluderet. P4 samme vis
som det foregiende analytiske kapitel, vedrorende deltagelsesbegrebet,
tager naervaerende kapitel ligesa udgangspunkt i den analyseramme, der
blev diskuteret i kapitel 5 (se. figur 5.1). Som folge heraf indledes kapitlet
med en diskussion af resultaterne af den simple serielle kodning, der
udgores af den indledende lzesning og organisering af data, sammenholdt
med niveau tre 1 analyserammen, der, som tidligere diskuteret, indehol-
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der indledende fortolkning og induktiv etablering af kategorien oplevelse
af inklusion.

Efter disse indledende analyser vil jeg foretage den teoretiske genbeskri-
velse, som denne er diskuteret i kapitel 5. Som en del af denne genbe-
skrivelse af begrebet oplevelse vil jeg analysere de kvantitative data med
det formal at identificere underliggende og latente dimensioner ved op-
levelsesbegrebet samt undersoge, hvorvidt det er muligt at fastsld korre-
lationer mellem den athangige variabel oplevelse og den uafhzngige
variabel stotteforanstaltninger. Jeg vil ikke foretage de indledende de-
skriptive analyser af de kvantitative data, som tilfeeldet var 1 kapitel 6
vedrorende deltagelsesbegrebet. Jeg vil 1 denne sammenhzang blot henvi-
se til afsnit 6.3.1 i forhold til en karakteristik af de kvantitative data, bl.a.
vedrorende hvem der modtager stotteforanstaltninger.

7.2 Analytiske niveauer II og III — at hore til eller ej - empi-
riske ojeblikke

Den overordnede simple serielle kodning af de kvalitative data har som
nevnt tidligere til hensigt at skabe et organiserende overblik over de
kvalitative data i relation til begrebet oplevelse. Som det fremgar af bilag
20, er kategorien oplevelse hyppigt forekommende i forbindelsen med
analyserne af de kodede data i programmet NVivo. Jeg diskuterede lige-
ledes 1 det foregaende analytiske kapitel vedrerende deltagelsesbegrebet,
at dette var bredt reprasenteret i de kvalitative data. I denne forbindelse
skal det understreges, at den simple serielle kodning af de kvalitative data
godt kan indebeare, at data, enten i form af transskriberede interview eller
feltnoter fra observationer, kan fremtreede bade under kategorien delta-
gelse og oplevelse. Der vil siledes forekomme udsagn eller observerede
fenomener, der bade rummer viden om elevens deltagelses i skolens
txllesskaber savel som viden om elevens oplevelse af at vaere inkluderet
eller ej. Data, der er kodet med kategorien oplevelse (af inklusion), fore-
kommer 221 gange i forbindelse med de indledende analyser af de kvali-
tative data, hvilket fremgar af bilag 20.
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Pa samme vis som i det foregiende kapitel vil den simple serielle kod-
ning afstedkomme et fragmenteret billede af dimensionen oplevelse.
Dog vil jeg, gennem analyseniveau tre, induktivt etablere en rakke kate-
gorier, der er konstituerende i forhold til forstaelsen af begrebet oplevel-
se af inklusion.

Sense of Belonging

En betragtelig del af de kodede kvalitative data kan henfores til den ka-
tegori, der kunne betegnes az hore #il eller Sense of Belonging. Det vil sige, at
oplevelsen af at hore til et givent fallesskab og ligeledes oplevelsen af
ikke at hore til det pagaeldende fallesskab synes at vere en central kom-
ponent 1 relation til oplevelsesbegrebet. Dette forhold synes sarligt at
komme til syne i forbindelse med gruppedannelse, nar klasserne skal
arbejde 1 grupper i de forskellige fag. Signe giver i interviewet udtryk for,
at hun ofte oplever at blive glemt i forbindelse med gruppearbejde i klas-
sen:

At danne grupper og finde ud af. . .hvor jeg ligesom tit bliver. .. bliver glemt lidt, og jeg
sa star, og hvad skal jeg sa? Vi havde en oplevelse her for et par uger siden, hvor de
skulle lave et eller andet for indskolingen, fordi deres lerere var til mode, og det skulle
8. drgang sd gore. Jeg havde veret til fysioterapent den time, de andre fik gennemgaet,
hvem de skulle vere sammen med.. jeg sporger sa, hvad skal jeg sa? Og de andre
siger bare: vi tror godt nok ikke, du er sammen med nogen. . .nd.

I ovenstiende uddrag viser Signes fortalling, at hun stir uden for det
pagzxldende fallesskab, der i denne sammenhzng ogsi omfatter en an-
den klasse. Signe har grundet behov for fysioterapi ikke varet tilstede i
det tidsrum, hvor aktiviteten er blevet organiseret, og hun er tilsynela-
dende blevet glemt, hvilket afstedkommer, at hun i realiteten star uden
for fallesskabet, hvilket ogsa markeres sprogligt af klassekammeraterne.
I ovenstaende tilfalde var Signes manglende fysiske tilstedevarelse for-
inden timen med indskolingsklassen en afgerende faktor i relation til
oplevelsen af ikke at vaere med. Signe fortalle imidlertid ligeledes, at
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denne fornemmelse (af at vare uden for eller ikke hore til) ogsa fore-
kommer i forbindelse med klassens gruppearbejde:

Nar vi sely skal lave grupper, det er svert. Bare sadan noget som den her samfunds-
Jfagsrapport, der kunne man velge at vere i grupper. . .maks. 3. . .eller skrive alene, og
der kan man sige, det er svert for mig for det forste at skabe overblik over, hvad kan
Jeg veere med til ber. . .hvem er sammen? Og de andre synes midske, det er lidt svert at
have mig med, fordi der er nogle ting, jeg bar sverere ved.

Det vil sige, at Signe bla. finder det vanskeligt at fa et overblik over,
hvem der danner hvilke grupper, og hvad hun i det hele taget kan vare
med til eller bidrage med. Ligeledes indikerer ovenstiende interviewud-
drag, at Signe har en oplevelse af, at klassekammeraterne muligvis valger
hende fra i gruppesammenhzange, da der er visse ting, Signe har svarere
ved set 1 forhold til klassens andre elever. Siledes er de faktorer, der bi-
drager til Signes partielle manglende oplevelse af at hore til klassens fal-
lesskaber, konstitueret af Signes subjektive folelse af mangler 1 forhold til
at bidrage til gruppearbejdet, men ligeledes klassekammeraternes mulige
fravalg af Signe qua hendes vanskeligheder og begrensninger i denne
kontekst. Signe fortzxller videre i interviewet, at der har varet opmark-
somhed fra klassens lerere og stottelerere pa det forhold, at Signe ofte
har en oplevelse af ikke at hore til, og ligesd at klassens andre elever, i
seerlig grad klassens piger, ikke pa fyldestgorende vis inkluderer Signe i
visse sociale sammenhznge. Klassens piger har deltaget i1 et pigemede,
hvor ovenstiaende blev diskuteret:

Ja, vi havde jo...ber for et par maneder siden. . .der havde vi jo mode med alle pigerne,
Sfordi der simpelthen har veret sa meget med det her sociale, at jeg ikke havde veret
involveret i det ordentligt, og jeg folte miske ikke, at de fik mig nok med...og om-
vendt ikke ogsd. . .de folte, at jeg ikke deltog.

Data fra de simple serielle kodninger indikerer saledes en vis dobbelthed

1 forhold til Signes partielle oplevelse af ikke at hore til klassens falles-
skaber. Pa den ene side har klassens piger en oplevelse af, at Signe ikke
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involverer sig i klassens sociale liv og bidrager hertil, og pa den anden
side oplever Signe ikke, at klassens piger gor tilstreekkeligt for at fa Signe
med 1 fallesskabet. Kodningen af de kvalitative data peger pd, at dette
rummer implikationer for Signes selvbillede, hvilket diskuteres nedenfor.

Signes oplevelse af ikke at hore til strekker sig ud over de fzxllesskaber,
der udgor klassens og skolens fysiske rum og rxkker siledes ud i andre
rum af Signes sociale liv. Signe deltog ikke i klassens studietur og giver
ligeledes udtryk for at have mistet gode venner i klassen, hun tidligere
var sammen med efter skole:

Jeg var jo heller ikke med i Berlin, dengang de andre var det, fordi jeg synes, det socia-
le er sa svert. I de sma klasser, der havde jeg en veninde, hun flyttede sa skole, og vi
snakker sd ikke rigtig sammen mere. Sa snakkede jeg med Anne, hende der gar inde
7 klassen og lige pludselig her i september sidste dar, der holdt vi bare op med at snak-
ke sammen. ..fra den ene dag til den anden, hvor jeg simpelthen. . jeg vidste ikke,
hvad der skete og ved det stadig ikke, og nu har vi ikke snakket siden. Der kan
man sige. ..fra det tidspunkt begyndte det hele egentlig at ga sdadan lidt.. . fordi sa var
der slet ikke nogen. Ellers sa snakfker jeg ikke rigtig med andre inde i klassen. . jo,
selvfolgelig snakker vi sammen sadan...hvis der lige er et eller andet, hvis de lige
kommer over og siger bej eller. . .de andre piger...sadan fungerer det egentlig ogsa nu.
Jeg foler ikke, jeg rigtig snakker med nogen.

De simple serielle kodninger peger pa, at Signes oplevelse af ikke at hore
til klassens fallesskaber ikke alene kan isoleres til klassens og skolens
tysiske rum, men derimod griber ind i Signes sociale liv pa mere omfat-
tende vis. Siledes har Signe valgt klassens studietur fra og har ligesa en
klar opfattelse af at have mistet venner, hun tidligere havde en social
forbindelse med, det vil sige, at Signe i nogen udstrakning har en ople-
velse af at vaere blevet glemt i relation til klassens fzllesskaber.

De simple serielle kodninger vedrerende interviewet med Signes klasse-
lzerer og stottelerer, Kirsten og Mette, antyder, at de er klar over, at Sig-
ne har vanskeligheder i forhold til det sociale i klassen. Ikke desto min-
dre indikerer data, at de ikke er fuldt ud klar over den grad af bevidsthed,
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Signe har i forhold hertil, samt de strategier Signe anvender for at undga

elementer af den sociale kontakt:

I: Hun sagde ogsa, at det var lige for tiden...altsa lige for tiden har hun givet op.
"Nu vil jeg ikke mere, jeg har provet, det jeg kan for at fi det sociale i gang”. Nar

Jjeg sa sporger, hvad det betyder, siger hun at nu har bhun faet nok, og at det er derfor,
at horebofferne tages pd. Jeg spurgte ogsa, hvorfor hun tager horetelefoner pa i frikvar-
terene. Det er for ikke at tage sig af, at hun maske burde ga hen og snakrke.

K: Siger bun det?

De kodede data viser imidlertid, at Kirsten og Mette er opmarksomme
pa det forhold, at Signe i visse sammenhange er glemt i klassens forskel-
lige faellesskaber. Mette fortaller, at hun i forbindelse med gruppearbejde
er meget opmarksom pd, at Signe kommer godt med 1 en gruppe, og at
gruppearbejdet kommer godt fra start. Desuden viser de kodede kvalita-
tive data, at Mette og Kirsten forseger at synliggore Signe i forbindelse
med fzlles aktiviteter og saledes bidrage til en oplevelse af at hore til.

Nedenstiende er fra feltnoterne fra observationer i klassen:

Kiassen skal ga blandt hinanden pa gulvet og stoppe op og tale med en tilfwldig klas-
sekammerat om forskel pa bog og film. Mette tager Signe under armen og forer hende.
Ved sidste markering fra Kirsten, er der ingen makker til Signe. Mette "fanger” en

kammerat til samtale med Signe.

Signes subjektive oplevelse af ikke at hore til 1 en rakke af klassens socia-
le fellesskaber soges saledes imodegaet af klassens lerer og stottelerer
pa en siadan vis, hvor disse insisterer pa at synliggere Signe for klassens
andre elever, men ligesa i forhold til Signe selv, blandt andet ved at op-
fordre Signe til at deltage i klassens fxllesskaber:

I: Ja. Har I haft perioder, hvor I har stottet hende i frikvarteret?
K: Der er nogle gange, hvor man ikke fir pakket sine ting sammen...og der, hvis
bun lige griber til de her horeboffer og legger hovedet ned pa bordet, sa siger jeg : “hov,
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hov nu er det tid til at vere social...af med horebofferne”. Ja siger hun sa, men der
skal hun lige mindes om det, ogsa at gore noget sely.

Kirsten og Mette giver udtryk for, at det er vanskeligt at stotte Signe i
frikvarterne og medgiver, at der er et betragteligt potentiale i at stotte
Signe socialt 1 netop frikvarteret. Der kan drages paralleller til den identi-
ficerede programteori vedrorende uddannet stottepersonale i athandlin-
gens kritiske realistiske systematiske review, hvor det netop understreges,
at det at anlegge en bredere padagogisk rolle og tage udgangspunkt i
klassens fallesskaber har en betydning for inklusion og i denne sam-
menhang inklusionens oplevede dimension.

Selvbilleder

Den simple serielle kodning af de kvalitative data peger pa, at der er en
mangde data, der kan henfores til at omhandle elevens selvbilleder og
konstruktionen af disse. Det vil sige, at der i1 forbindelse med analysens
niveau 2 og 3, der omhandler den begyndende lesning og organisering af
data samt etablering af kategorier eller tema, viser sig et tema, der vedro-
rer selvbilleder. Jeg vil senere 1 dette kapitel diskutere begrebet selvbille-
de og ligeledes diskutere sammenhangen med begrebet sense of Be-
longing.

Som papeget ovenfor, peger de simple serielle analyser pa, at Signe ofte
oplever ikke at hore til 1 en reckke af de fxllesskaber, som klassen udger.
Kodningen af data viser imidlertid konturerne af en ny dimension i for-
bindelse med elevens oplevelse af inklusion, der sandsynligvis hanger
noje sammen med oplevelsen af at hore til eller ¢j: elevens selvbillede.
Signe fortaller flere gange i forbindelse med interviewet, at hun tenker
over, hvordan de andre elever i klassen ser pa hende og bemarker blandt
andet at hendes manglende deltagelse, der som diskuteret i det foregaen-
de kapitel bl.a. omhandler mangelfuldt samarbejde mellem lzrer og stot-
telerer samt mangler i relation til hjelpemidler, influerer pa klassekam-
meraternes syn pa hende:
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Det betyder...det er et stort problem for mig. For det forste sa kan jeg selvfolgelig
ikke helt vere med i tingene og sidder og midske sadan lidt "hvad skal jeg sa?”. Og
ogsd bare de andres syn pa mug...kan jeg hore, at det bliver lidt.. . mdske. . .det
der...at jeg laver ingenting. Jeg...de andre skal sidde og lave mine opgaver ogsa.

Signe udtaler adskillige gange 1 interviewet, at hun er bekymret for, at de
andre tror, at hun er doven og blot far lov til at slippe for en rakke op-
gaver. Signes udtalelser peger pa, at det pa negativ vis pavirker hendes
syn pa, hvordan de andre i klassen ser og oplever hende, og endvidere
pavirker det tilsyneladende Signes syn pa sig selv:

...0g5d fordi de andre sd skal sidde og skrive ned for mig ogsd, og have mine opgave
0gsd. . .jeg forventer mdske lidt, at sa mai de fortelle. ..ogsa fordi pa en eller anden
mdde, sa bliver ansvaret lagt over pa de andre...Sd er det deres ansvar at finde ud
af...hvad skal jeg sa have, og det kan man sige, det er simpelthen. ..

Det vil sige, at der i visse sammenhzange er tale om, at Signe oplever at
miste noget af ansvaret for sin egen arbejdsindsats i klassen, samt at dele
af dette ansvar overfores pa klassens andre elever, hvilket pavirker Signes
syn pa sig selv. Endvidere peger noget pa, at Signe oplever en manglende
anerkendelse fra sine klassekammerater af det forhold, at hun har en
reekke vanskeligheder, der afstedkommer, at hun har andre forudsatnin-
ger for at lose forskellige opgaver i klassens fzllesskaber. Denne pavirk-
ning pa Signes selvbillede er tydelig i en rekke sammenhznge. I forbin-
delse med kategorien az hore #il, som jeg diskuterede ovenfor, antydede
data fra de simple serielle kodninger, at Signes manglende oplevelse af at
hore til og mangelfulde deltagelse i en raekke af klassens forskellige fel-
lesskaber ogsa rummer implikationer for Signe i de fzllesskaber, der
umiddelbart rakker ud over skolens og klassens fysiske rum. Siledes
peger data pa, at Signe valgte ikke at tage med klassen pa tur til Berlin, da
hun finder det sociale vanskeligt og oplever, at hun ikke rigtig taler med
nogen i klassen. Det fremgar ydermere af de indledende simple serielle
kodninger, at Signe har en oplevelse af, at hun har forsegt at gore noget
for at komme til at hore til klassens fallesskaber i hojere grad, men at
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hun har resigneret og ikke finder, at lererne og stottelereren kan gore
noget, der kan bidrage hertil:

Jeg har ligesom provet at vere indbydende og snakke, hvor jeg ikke rigtig har folt, at
det er noget de andre har lyst til, og der kan man sige, sa bliver det sadan noget med,
sd har de faet af vide, “at de lige skal snakke lidt mere med Signe”, og det fungerer
ikke. Det gor det simpelthen ikke, at det bliver sadan noget tvunget noget. . . Jeg foler
ikke, at jeg kan gore mere for det.

De simple serielle kodninger vedrerende data fra observationer i Signes
klasse peger ligeledes pa en rakke episoder, der vedrorer Signes selvbil-
lede samt det at opleve at hore til eller ej. Signe har flere gange i inter-
viewet fortalt, at hun tager horetelefoner pa for at undga at skulle for-
holde sig til det sociale, det vil sige, at der i en vis udstrekning kan vare
tale om, at Signe trakker sig fra deltagelse 1 klassens fzxllesskaber, hvilket
bidrager til oplevelse af ikke at kunne sla til socialt eller bidrage med no-
get til fallesskabet:

Signe sidder og laver en opgave med sin sidekammerat. De taler engagerede om opga-
ven. Da pigerne er feerdige med opgaven, gar sidekammeraten ned til en anden gruppe
af klassens piger og snakker. Signe tager sine horetelefoner pd. Efter lidt tid gar Signe
ned 11l gruppen af piger og setter sig ved bordet. Signe deltager ikke rigtig i samtalerne
0g sidder med hovedet sanket. En af pigerne fortaller noget og efter lidt tid sporger
Signe ind til historien. "Hvad er det, du ikke forstir? De andre horer ogsa effer og
Sorstar.”, siger en af pigerne i gruppen. Signe griner lidt forsigtigt og prover at deltage i
samtalerne, men trekker sig hurtigt.

Ovenstiende er siledes et eksempel i de kodede kvalitative data pa Sig-
nes mangelfulde deltagelse og oplevelse af ikke at hore til og mangel pa
anerkendelse fra den pagzldende pigegruppe. Signe papeger selv i inter-
viewet, at hun oplever sig anderledes i forhold til de andre i klassen, samt
at hun har svart ved at folge med i klassekammeraternes deltagelse i de
forskellige fllesskaber:
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Ogsd ford;. . .at man kan sige. . .det er svart i den her alder at folge med i, hvor er de
andre lige henne. . .og vere med i de ting, de andre laver i fritiden. Jeg tror ogsa, det er
Sordi, vi er sd langt fra hinanden i alt muligt. Jeg er mdske. . .pd nogen mader. . .meget
mere udyiklet end...altsd...jeg tenker meget mere dybt over tingene, og fungerer
egentlig bedre med voksne mdske. . .pa nogen mader, ikke ogsa?

Signe giver her udtryk for en art distance 1 forhold til de andre elever 1
klassen og deres interesser og horisont og papeger, at hun i virkeligheden
fungerer bedre i samvzret med voksne. Dette understottes af udsagn fra
klassens lerer, Kirsten, og Signes stottelerer, Mette, der fortxller, at der
sker noget med klassens andre elever, der afstedkommer en hojere grad
af distance mellem dem og Signe:

M: Det sociale er svert for Signe. Det er blevet svarere og svarere de sidste dar, hvor
der sker noget med de andre i grupper og... og bun gar jo ikke til noget og gor ingen-
ting efter skole.

K: Der kommer hendes handicap, det at hun ikke kan se, jo virkelig til wud-
tryke...hvor de andre lige kan kaste nogle blikke til hinanden, hvis de vil i gruppe
sammen eller. . ..bare de bar veret til halbal i pinsen eller...det kommer hun ikke
lige med til. Jamen, at skulle vere med til noget sport og have nogle oplevelser og
komme til nogle turneringer og stwvner og sddan, det er hun ikke med til. Sa der er
sd mange ting, hun ikke er med til.

Kirsten og Mette vurderer saledes, at Signes og klassekammeraternes
alder spiller en vasentlig rolle i forbindelsen med Signes oplevelser af
ikke at hore til samt Signes selvbillede, der bl.a. synes at vare konstitue-
ret af den forstaelse, at det er svart at folge med 1 de andre elevers age-
ren og interaktioner, hvilket har fort til en delvis social resignation. De
simple serielle kodninger af de kvalitative data, i forbindelse med inter-
viewet med Signes laerer og stottelerer, peger endvidere pa en bekreftel-
se af Signes oplevelse af at vare til besvar eller en hindring for klasse-
kammeraternes arbejde:
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K: Hendes kropsprog.. .det er en hamning for de andre, hvis hun sidder med hovedet
nede i bordet...og haret det falder ind over, og hun sidder med sine horeboffer. De
andre...de kan hverken se eller hore, hvad det er, hun har gang i. Og hvis de. . .sd
bliver de jo de der kontrollerende og “hvad laver du nu? Og du skal ogsa...”, sd
begynder de at blive stressede. . .sd virker det som om, at hun er en klods om benet pa
dem, og det vil de ikke have, at hun er, men samtidigt si ved de heller ikke, hvad

kan hun egentlig give os.

De kodede kvalitative data viser imidlertid, at Signes stottelarer foretager
en rekke padagogiske valg, der rummer positive betydninger for Signes
oplevelse af at hore til og for Signes selvbilleder. Signes stottelxrere,
Kirsten og Mette, har flere gange sat Signe sammen med Cecilie, der
ogsa har en rxkke sociale vanskeligheder, og har igangsat gruppearbejde
mellem de to, der efter Kirsten og Mettes vurdering har haft positiv be-
tydning for Signe:

K: at sidde ved Cecilie, det giver jo sa godt, fordi der...kan Signe hjwlpe Cecilie med
nogle danske ord og forklare dem. Og Cecilie har sa engang lest Signes stil op for
hende, og det at Cecilie bliver helt rort over hendes stil og sadan noget, det gav dem
noget. For hun kunne lwse for hende og Signe kunne forklare nogle ord, si den
der. . .de er sdadan lidt afbangige af hinanden. ..

Kirsten vurderer, at samarbejdet og relationen mellem Signe og Cecilie
bidrager positivt til Signes selvbillede af den arsag, at Signe kan hjalpe
Cecilie og omvendt, og at dette kan rumme kimen til, at Signe modes
med anerkendelse fra sin klassekammerat. De kodede data peger imidler-
tid pa, at Signe forholder sig ambivalent i forhold til dette, da hun aner-
kender, at hun i Cecilie har faet en pige 1 klassen, hun kan tale med, men
samtidigt papeger Signe, at det er svart at arbejde sammen med Cecilie:

Nu  snakker jeg selvfolgelig med hende Cecilie, der sidder ved siden af
mig. . Jidt.. .men det er jo sd...altsa men det er ogsa svert...bhun siger ikke sd meget,
0g sd er det jo kun mig, der sidder og snakker. . .bvor meget er der lige ved det i leng-
den, ikke ogsa? Cecilie, hun er svar at arbejde sammen med.. fordi bun kan ikke
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rigtigt leese hojt for mig. . .altsd. Cecilie er righig sod, det er slet ikke det, men hun er
simpelthen ikke...man kan ikke arbejde sammen i en gruppe under de pramisser,

Jeg har brug for.

De kodede data indikerer, at Signe ikke fir de sociale gevinster af sam-
vaeret med Cecilie, som lzreren og stottelereren gav udtryk for ovenfor,
hvilket i hoj grad synes at omhandle det forhold, at Cecilie ikke kan give
Signe det, hun har brug for bl.a. i faglige sammenhznge. Som diskuteret
ovenfor viser resultaterne af de simple serielle kodninger af de kvalitative
data, at Signe har en oplevelse af ikke at hore til en rakke af klassens
txllesskaber, hvilket rummer en negativ influens pa Signes selvbillede.
Signe og Signes lxrer og stottelerer papeger endvidere 1 interviewene, at
Signe fungerer bedst med voksen og helst vil sidde ved siden af en vok-
sen 1 klassen. I denne forbindelse peger de kodede data pa, at lereren,
Kirsten og stottelereren, Mette, vurderer, at stotten skal balancere mel-
lem at vere sammen med Signe og ”’skubbe” hende i den rigtige retning
og trekke sig som stotteperson:

K: En del af det at fa stotte, det er ogsd at blive skubbet videre. .. er der lige noget,
Jeg kan bjelpe med? Nu gar jeg lige en runde til de andre

M: Sa kunsten er jo at vare der og ikke vare der. . . samtidigt, ikke?

M: Det skal ikke blive sadan en sovepude for hende. ..og nu der er tredive i klassen,
er der god brug for, at man gar rundt

I: Nej. Der er det interessante jo, og det kommer nok ikke som en overraskelse for
Jer, at ndr jeg sporger Signe, hvad der gavner hende bedst, om der er en voksen, der
sidder ved hende, eller en voksen der bevager sig vak ind imellem. Der er hun helt
klar pd, at bun fir mest ud af det, bvis der sidder en ved hende hele tiden. Det undrer
Jer nok ikke

K: Ja, det elsker hun, og hvis man kan sidde og smdsnakke lidt sa. . .det er jo vidun-
derligt. Sa kan man sige, der er mange andre.. .ordblinde eller hvad har vi ellers her,
de kunne have ligesd gavn af, at der sidder en klods op af

K: Det er jo ikke den _form for bjalp, hun skal have, men bun elsker det. ..

M: Det er jo bedre, at hun kommer til at sidde og snakke med nogle af de andre,
ikke?
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De simple serielle kodninger indikerer en sammenhzang, eller et tematisk
overlap, mellem data, der kodes i forhold til selvbillede og begrebet me-
string, hvilket siledes er en ny emergerende dimension i forhold til ople-
velse af inklusion.

Mestring

I 3.5 pa Kystskolen instruerer Maria klassen i en matematikopgave om ligedannede
trekanter. Abdi siger “jeg forstar det ikke”. Diana gar ned til Abdi og hjwlper ham
0g vender sig derefter mod en anden elev. Abdi gar ikke i gang med opgaven, han er
urolig og forstyrrende. Diana hjelper andre elever, der har handen oppe og har brug
Sor bjeelp. Abdi larmer stadig og forstyrrer sin sidekammerat ved at rykke ham i oret.
Maria kommer nu ned til Abdi og instruerer ham, hvorefter han gar i gang med
opgaven. Efter kort tid begynder Abdi dog at larme og forstyrre sin sidekammerat pa
ny. Diana tysser pa ham og kommer ned og kigger pa hans opgave. Diana gar hurtigt
videre til andre elever, og Abdi larmer igen. Pludselig forlader Abdi klassen og gar nd
pd gangen og siger hoje lyde, Diana gar ud efter ham og folger ham pa plads.

Abdi piapeger selv 1 interviewet, at han har brug for stette til at koncen-
trere sig og dette sxrligt i forhold til matematik, hvilket ovenstiende
kodede data viser. De kodede data fra observationerne i klassen viser
multiple eksempler pa Abdis meget svingende koncentration og enga-
gement, og data viser ligeledes, at Dianas stotte kan bidrage til, at Abdi
kommer i gang med opgaverne dog med svingende vedholdenhed:

Abdi gar rundt i klassen og fjoller og larmer, han forstyrrer de andre, hvilket flere
elever giver udtryk for. Bade Diana og Maria synes at ignorere dette. Abdi fortsetter
sin larm og kommer med kommentarer til ting, der sker i klassen. Diana legger en
hdnd pa hans skulder og beder ham vere stille. Abdi gar langsomt i gang med opga-
ven, men siger pludselig “Jeg kan jo ikke tegne et hus”. Diana gar forbi ham og bjel-
per en af de andre i klassen - der er mange i klassen, der kalder pa Diana. Abdi er
frustreret over opgaven. "’Jeg kan ikke..”, siger han. Diana gar ned og bjelper ham.

De kodede data ovenfor sandsynligger, at Abdi har et billede af sig selv,
der forst og fremmest er konstitueret af en rakke utilstraekkeligheder 1
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forhold til egen koncentration og vedholdenhed i forhold til opgaven i
matematik og ligesa en oplevelse af ikke at kunne mestre det, der i denne
kontekst forventes af ham. Abdi fortxller gentagene gange, at han ikke
kan og ikke forstir og formar opgaverne. De simple serielle kodninger af
den kvalitative data peger pa, at Abdis deltagelse eller oplevelse af at
kunne mestre en opgave 1 vid udstrekning er afhengig af de aktuelle
kontekstuelle vilkar:

Abdis deltagelse afhenger meget af, hvordan han bar det i den givne situation. Det
kan vere han velger til, og det kan ogsa vere han velger fra. Han oplever det, nar
han bliver frustreret...at der er nogle rammer, der mdske ikke lige er optimale for
ham. Mange gange sidder Abdi jo oppe ved mig. . .ved bordet der. Sa kan han blive
meget frustreret, og sd er min opgave at berolige ham og fortalle ham: “det er faktisk
ok, at du bliver frustreret nu, det kan jeg godt se pa dig”. Sa jeg anerkender bham og
viser, at jeg lytter, og at jeg er der. Sa skal jeg lige distrabere ham. .. nd, men hvad
lavede du for resten...?2”. Sd flytter jeg fokus og gor det muligt for ham at komme
tilbage til det, der skulle kigges pa.

I denne sammenhang understreger bide matematiklereren, Maria og
stottelereren, Diana, at Abdi far andre muligheder og heraf sandsynligvis
andre mestringsforventninger, nar stottelaereren er tet ved ham:

Der er en forskel. Abdi har en anden...bliver mere harmonisk i det, nir Diana
sidder helt tat pa ham. Ndar hun trakker sig sd...bliver der pludselig nogle andre
mutligheder for ham, han kan agere under. At sidde tet pa ham er meget mere
guidende

Saledes skaber Dianas stotte en rakke andre muligheder for Abdi pa
samme vis, som hendes fravar skaber en raekke andre muligheder, der
bla. kommer til udtryk gennem Abdis adferd, der kan have en forstyr-
rende effekt pa klassens andre elever. Stotte kan desuden forekomme at
bidrage til Abdis sociale mestring, forstaet saledes, at Dianas hjzlp kan
afstedkomme, at Abdi i hojere grad kan mestre det sociale og siledes

navigere 1 klassens forskellige fzllesskaber:
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Jeg bjwlper ham med at navigere i fwllesskabet og overholde normale regler i det sociale
fallesskab i klassen... Nogle gange ogsa hjwlpe ham. .. med at forstd, hvordan man
loser og udbedrer en konflikt. Han kan sidde fast i, at han ikke forstar noget, og det
kan gore ham vred og hojtrabende. Det er endt mange gange i..., at bogen er blevet
revet i stykker eller noget. Han angrer sd, ndr ban er faldet ned. Nar han er blevet
vred, sd skal han bjelpes med at forsta hele konflikten og kunne sette sine umiddel-
bare folelsesmessige reaktioner. . .eller behov til side. Det har han ret svert ved i situ-
ationen. .. men han forstar det godt bagefter. .., nar han er kommet sig over et folel-

sesmessigt udbrud.

Som diskuteret i foregiaende analytiske kapitel vedrorende deltagelsesbe-
grebet selvekskluderer Abdi til tider sig selv, nar noget bliver for vanske-
ligt, eller nar han kan marke, at han har behov for en pause. I denne
forbindelse kan data fra de simple serielle kodninger ligeledes pege pa, at
Abdi forlader klassen, nar han oplever, at han ikke kan mestre det, der i
forhold til enten det faglige eller sociale, fordres af ham:

I: Nogle gange har jeg lagt merke il i klassen, at dig og Diana, 1 lige gar ndenfor
klassen. . .

M: Ja..

I: .. .mmdske for at lave en opgave eller. ..

M: Ny, det er nar jeg skal have lidt luft...ga nd pa torvet og fa lidt luft.

I: Er det rart, at du kan gore det?

M: Ja

Saledes er der kodede data, der peger pa, at Abdis vanskeligheder poten-
tielt kan henfores til begrebet sociale mestringsforventninger, hvilket
diskuteres mere indgiende i den nedenstiende teoretiske genbeskrivelse
af oplevelsesbegrebet. Det vil sige, at der er visse sociale normer og ko-
der, Abdi har vanskeligt ved at imedekomme i szrlige situationer, og
noget antyder, at Abdi har en forventning om, at noget er vanskeligt for
ham at mestre i relation til det sociale:

259



I: Det her med, at Abdi nogle gange hopper ud af vinduet eller bare gar nd af doren,
det har vi snakket lidt om, og du tolker det pa den mdde, at Abdi pludselig har brug
Sor lidt ro, ikke?

M: Jeg tror ogsa, det er for at fa lidt af presset af, for han er godt klar over, at der er
nogle forventninger og krav...sa det er jo en flugt: "jeg har det trelst nu, jeg gor no-
get”. Der ligger jo en adferd, og hvad er intentionen bag adferden. . .

Abdis spontane adferd, der afstedkommer, at han hopper ud af vinduet
eller pludselig gar ud af klassen kan sidledes ifolge matematiklereren,
Maria vaere udtryk for, at Abdi flygter fra en rxkke forventninger og
krav, han ikke kan mestre.

Som diskuteret i ovenstdende vedrerende dimensionen selvbillede pépe-
ger bade Signe samt Kirsten og Mette, at Signe fungerer bedst sammen
med voksne. De simple serielle kodninger indikerer, at dette ligeledes
hanger sammen med Signes mestringsforventninger i forhold til det
sociale i klassen:

Jeg bader, ndr de andre sige, om vi ikke kan ga ud og lave noget. Nej, vi skal snak-
ke her. Jeg kan bedre lide, ndr vi sidder og har noget...lytte. . . selvfolgelig er det irvite-
rende, nar vi skal lave gruppearbejde og sadan nogle ting.

Signe giver adskillige gange udtryk for, at hun ikke befinder sig godt i
gruppearbejdet og i det hele taget bedst mestrer de opgaver, hvor hun
sidder i klassen og far strukturerede opgaver. De simple serielle kodnin-
ger antyder ydermere, at Signe i hojere grad kan mestre mere ustrukture-
rede opgaver, nir hun har sin stottelerer hos sig:

Kiassen arbejder med at udarbeide forskellige sporgsmal i forbold til en opgave. De
Sleste af Rlassens elever arbejder i grupper. Kirsten hjwlper Signe med at skarpe
sporgsmadlene, som hun skal anvende i et interview. Kirsten og Signe har en lang sam-
tale om, hvordan svagtseende kan stotte hinanden, og Signe navner, at stotte i klassen
er vigtig.
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Signes engagement og selvtillid forekommer mere fremtradende, nar
hun ikke arbejder i storre grupper med klassens andre elever, men der-
imod arbejder alene sammen med en stottelerer. Dette indikerer, at Sig-
nes forventninger om egen social mestring ikke er hoje, nar det vedrorer
de sociale relationer til klassens andre elever, hvilket flere af ovenstiende
uddrag af de kodede data, vidner om.

Pa samme vis, som 1 kapitel 6 vedrorende deltagelse, har jeg ovenfor
gennemgaet og diskuteret resultaterne af de simple serielle kodninger af
de kvalitative data, som dette er beskrevet i kapitel 5 vedrerende afthand-
lingens analytiske strategi. Som folge af niveau tre i analyserammen, har
jeg etableret en rzkke kategorier, der reprasenterer en begyndende
struktur i1 det retroduktive greb. Saledes er kategorierne sense of Be-
longing eller oplevelse af at hore til, selvbilleder og mestring kommet til

syne.

Jeg vil i1 det folgende foretage den teoretiske genbeskrivelse af oplevel-
sesbegrebet med udgangspunkt 1 analyser af de kvantitative data.

7.3 Analytisk niveau IV — genbeskrivelse af oplevelsesbegre-

bet gennem kvantitative analyser

Som nzvnt ovenfor vil jeg ikke foretage indledende deskriptive analyser
af de kvantitative data, da disse er foretaget 1 afsnit 6.3.1 og siledes er
gxldende for dette samt det kommende analytiske kapitel. Jeg vil imidler-
tid foretage faktoranalyse med det formal for oje at identificere latente
dimensioner ved begrebet oplevelse af inklusion. Ovenstiende simple
serielle kodning af de kvalitative data har resulteret i en rakke kategorier,
der er medkonstituerende i forhold til oplevelsesbegrebet, men 1 forhold
til en yderligere kvalificering af begrebet oplevelse af inklusion foretages
saledes faktoranalyser som en del af begrebets genbeskrivelse. Derud-
over vil jeg, pa samme vis som i foregiende analytiske kapitel, soge at
identificere eventuelle korrelationer mellem den athangige variabel, op-
levelse af inklusion, og den uathangige variabel stotteforanstaltninger.
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7.3.1 Faktoranalyse — identificering af underliggende dimen-

sioner

Som diskuteret tidligere er formélet med faktoranalysen i denne sam-
menhang at kortlegge latente dimensioner i forbindelse med de kvanti-
tative data. Med andre ord er faktoranalysen en strukturanalyse, der har
til hensigt at identificere monstre 1 data; i denne sammenhzng identifice-
re monstre, der kan udgoere forskellige faktorer ved begrebet oplevelse af
inklusion. Principal Component faktoranalyse er mest hensigtsmassig i
tilfelde, hvor man ensker at reducere antallet af variable til et mindre
antal faktorer (Moller Jensen & Knudsen, 2014), hvilket er intentionen 1
nzervarende tilfzlde.

Korrelationsmatricen (bilag 21) viser de forskellige variables indbyrdes
korrelation. Det vil sige, safremt de enkelte variable dekker over samme
underliggende dimension eller latente variabel, sa vil de korrelere med
>0,3. Som det fremgir af korrelationsmatricen, er der en rakke korrela-
tioner mellem de enkelte variable, hvilket er den forste indikator pa, at
det er muligt at foretage en valid faktoranalyse. Som jeg diskuterede i det
foregiaende kapitel, peger Field (2013) imidlertid pa det forhold, at om-
fattende data kan medfore, at selv mindre korrelationer mellem variable
bliver signifikante, hvorfor det er centralt at anvende KMO og Bartlett’s
test til at vurdere korrelationsmatricens egnethed til den videre faktor-
analyse. Som jeg ligeledes har diskuteret i relation til genbeskrivelsen af
deltagelsesbegrebet i det foregaende kapitel, papeger Moller Jensen et al.
(2014), at Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy (KMO)
gerne skal vare over 0,50, hvilket er tilfeeldet, da KMO viser ,901, hvilket
fremgir af figur 7.1. Endvidere viser figur 7.1., at Bartlett’s test viser
signifikans, da testens resultat er ,000, hvilket afviser, at de enkelte vari-

able skulle vare ukorrelerede:
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KMO and Bartlett's Test

Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy. ,901
Bartlett's Test of Sphericity Approx. Chi-Square 36467,423
df 231
Sig. ,000

Figur 7.1 KMO og Bartlett’s test

Det vil sige, at de indledende resultater af faktoranalysen viser, at det er
statistisk muligt at fortsaxtte faktoranalysen i1 forhold til at identificere
latente dimensioner ved begrebet oplevelse af inklusion. Jeg diskuterede i
det forrige analytiske kapitel vedrerende deltagelsesbegrebet, at den tota-
le varians 1 data udtrykkes ved begrebet eigenvalue, der viser, hvor meget
af datamaterialets samlede varians, den enkelte faktor reprasenterer. I
denne forbindelse viser oversigten over total varians (bilag 21), at 6 fak-
torer har en eigenvalue over 1.0, og saledes forklarer 60,6% af den sam-
lede varians. Som betonet ovenfor skal de reducerede faktorer gerne
kunne forklare mindst 60% af den samlede varians, hvilket er tilfaeldet
her (Moller Jensen & Knudsen, 2014).

Scree Plot

6

Eigenvalue

T T T T T T T T T T T T T T T
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22
Component Number

Figur 7.2 Scree plot
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Ovenstiende scree plot viser de enkelte faktorers eigenvalues pa y-aksen
og faktorerne pa x-aksen. Scree plottet tolkes sdledes, at der hvor linjen
begynder at flade ud, indikeres, hvor mange og hvilke faktorer der skal
indga i faktorlesningen. I figur 7.2 fremgar det, at der er et knak” pd
linjen ved faktor 7, hvilket indikerer, at faktorerne 1 — 6 har en eigenva-
lue over 1 og kan indgd i faktorlesningen (ibid.).

Faktoranalysens component matrix (bilag 21) viser de enkelte factor loa-
dings eller faktorlosninger. Som diskuteret i det forrige analytiske kapitel
har denne oversigt til formal at vise et begyndende overblik over de en-
kelte variables gruppering pa de forskellige faktorer. Jeg har ligeledes
tidligere diskuteret, at en roteret faktorlosning foretages, nar man ensker
en faktorlosning, hvor sa meget varians som muligt af hver variabel kan
forklares af en faktor. Den roterede faktorlesning viser saledes hojere
loadings pa en faktor og mindre pa en anden, hvilket indikerer korrelati-
on mellem variable. Som tidligere papeget bevares variansen ved den
enkelte variabel, men den er ved faktorrotationen fordelt pa 6 faktorer.
Som i det forrige kapitel er det nzste skridt saledes at soge at identificere
monstre eller sammenfald i indhold i de variable, der kan henfores til
samme faktor. I figur 7.3 nedenfor fremgar det, at der er en rekke tyde-
lige sammenfald, hvor der med enkelte undtagelser er hoje faktor loa-
dings (>0,65):

Rotated Component Matrix?

Component
1 2 3 4 5 6
Jeg foler mig tit
ensom i skolen. 797 ,266 167 ,009 ,088 ,085
Jeg foler mig tit
udenfor ,780 ,250 ,200 -,004 ,067 ,076
Jeg er tit ked af det i
skolen. 721 ,102 ,304 -,008 ,059 146
b i skol

Jeg er bange i skolen 575 -,045 271 -,003 063 187
Udsagn Jeg har det

dt i frikva -
godtt trikvarterer 540 343 050 250 1096 -035
ne.
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Jeg et sammen med
andre elever i
frikvarterne.

Jeg er venner med
mange i vores

klasse.

Vi er gode venner i
vores klasse.

De andre kan godt
kan lide mig

Jeg bliver accepteret
i min klasse, som
den jeg er

Jeg bliver altid
inviteret med til
fodselsdage osv. i
klassen

Udsagn Jeg har det
godt i min klasse.

Udsagn Jeg bliver tit
drillet af andre
clever.

Udsagn Jeg bliver tit
mobbet af andre
clever.

Jeg skandes tit med
andre elever i
skolen.

Udsagn Jeg kan lide
at lere noget.

Udsagn Det er
vigtigt for mig at
gore det godt i
skolen.

Udsagn Jeg kan lide
at ga i skole.

Jeg kan godt lide
gruppearbejde

Jeg er god til at
samarbejde

Min klasselerer
roser mig, nar jeg
arbejder godt.
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075 143 045 213 1053

med min klasselz-

| Jeg har det godt |

753 |

rer.

Extraction Method: Principal Component Analysis.
Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization.»
a. Rotation converged in 7 iterations.

Figur 7.3 Roteret faktorlosning

Pa baggrund af ovenstaende roterede faktorlosning, der har identificeret
en rakke latente dimensioner i forhold til begrebet oplevelse af inklusi-
on, vil jeg gennemgi indholdet i de variable, som faktorerne deler varians
med og navngive disse faktorer, der saledes ma forstis som delaspekter
ved det genbeskrevne begreb: oplevelse af inklusion. Der vil vaere en
rekke sammenfald mellem de induktivt etablerede kategorier 1 forbindel-
sen med de simple serielle kodninger af de kvalitative data og de seks
faktorer, der som nzvnt bidrager til en genbeskrevet forstdelse af ople-

velsesbegrebet:

Sense of Not Belonging

Jeg foler mig tit ensom i skolen 979
Jeg foler mig tit udenfor ,780
Jeg er tit ked af det i skolen ,721
Jeg er bange i skolen ,575
Sense of Belonging og positivt selvbillede

Jeg er venner med mange i vores klasse ,692
Vi er gode venner i vores klasse ,674
De andre kan godt lide mig ,023
Jeg bliver accepteret i min klasse, som den jeg er ,600
Jeg bliver altid inviteret med til fodselsdage osv. i klassen ,577
Jeg har det godt i min klasse ,491
Mobning og eksklusion

Jeg bliver tit drillet af de andre elever ,823
Jeg bliver tit mobbet af de andre elever 797
Jeg skeendes tit med de andre elever i skolen ,547
Motivation og Self-efficacy

Jeg kan lide at lere noget ,306
Det er vigtigt for mig at gore det godt i skolen ,7155
Jeg kan lide at gi i skole ,672
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Samarbejde

Jeg kan godt lide gruppearbejde ,816
Jeg er god til at samarbejde 771
Anerkendelse og positiv relation til klasselarer

Min klasselzrer roser mig, nér jeg arbejder godt ,175
Jeg har det godt med min klasselerer ,753
Figur 7.4

Som det fremgar af figur 7.4 har faktoranalyserne sialedes bidraget til
identificeringen af en raxkke latente dimensioner ved begrebet oplevelse
af inklusion, hvilket har resulteret 1 seks faktorer. Gennem faktoranaly-
serne samt fortolkningen af de forskellige factor loadings, der rummer
tematiske sammenfald, er disse seks faktorer en del af genbeskrivelsen af
oplevelsesbegrebet, der siledes er blevet nuanceret gennem de latente
variable. Resultatet af faktoranalyserne, og siledes det forste element i
genbeskrivelsen af begrebet oplevelse af inklusion, viser forst og frem-
mest den grad af kompleksitet, oplevelsesbegrebet rummer. Identifice-
ringen af de latente dimensioner ved begrebet viser, at oplevelsen af at
hore til, eller Sense of Belonging, og elevens positive selvbillede er ganske cen-
tralt i relation til en forstdelse af betydningen af at opleve sig inkluderet.
Faktoranalyserne viser saledes en sammenhang mellem elevens oplevel-
se af at have mange venner i klassen samt et positivt selvbillede, der er
konstitueret af at vaere accepteret som det individ, man er, samt en ople-
velse af at de andre 1 klassen godt kan lide en. Endvidere foreligger der
en sammenhang mellem ovenstiende variable og elevens oplevelse af at
have det godt i klassen og indga i fallesskaber med de andre elever uden
for klassens og skolens fysiske rum, bl.a. til fodselsdage. Analyserne viser
imidlertid ligeledes, at genbeskrivelsen af begrebet oplevelse af inklusion
ogsa rummer en faktor, der er forstnavnte faktors modsatning, Sense of
Not Belonging. Denne faktor er konstitueret af variable, der fungerer som
en barriere i forhold til elevens oplevelse af at hore til skolens og klas-
sens forskellige fxllesskaber. Det vil sige, at denne faktor udvider forsta-
elsen af begrebet oplevelse af inklusion til ogsa at indbefatte elementer af
oplevelsen af eksklusion fra de forskellige faellesskaber. Saledes er der en
ner sammenhang mellem det forhold, at eleven ofte foler sig ensom og
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udenfor og oplevelsen af at vare ked af det 1 skolen eller ligefrem bange.
Der er siledes tale om variable, samlet i en korrelerende faktor, der indi-
kerer, at eleven oplever ikke at hore til, det vil sige: sense of Not Be-
longing. Det skal endvidere betones, at denne faktor har en tet affinitet
til faktoren mobning og eksklusion. Denne faktor haenger sammen med op-
levelsen af ikke at hore til, idet der er tale om konkrete eksklusionsmeka-
nismer manifesteret gennem mobning og drilleri.

Resultatet af faktoranalyserne, og derved identificeringen af de latente
dimensioner ved begrebet oplevelse af inklusion, viser ligeledes en rxkke
korrelerede variable, der udgor faktoren muotivation og self-efficacy. Denne
faktor henforer til elevens motivation og oplevelser af og forventninger
til mestring og konstitueres nermere af de forhold, at eleven kan lide at
lzere noget og ga 1 skole, samt at hun eller han vurderer, at det er vaesent-
ligt at gore det godt i skolen. Det vil sige, at oplevelsen af inklusion i
skolens forskellige fallesskaber haenger sammen med elevens motivation
og oplevelser af at kunne mestre. Disse begreber diskuteres mere indga-
ende nedenfor, men det skal imidlertid understreges at mestringsbegre-
bet, eller self-efficacy, ma forstas bredere end blot noget, der vedrorer
faglig mestring, men derimod ligeledes det, vi kunne betegne sociale me-
stringsoplevelser. Saledes er faktoren motivation og self-efficacy ikke
alene en delkomponent i forstdelsen af oplevelse af inklusion, som gor
sig gaeldende 1 forhold til de formelle, professionelt ledede fallesskaber i
skolen, men derimod i en langt bredere forstaelse af de fallesskaber, der
samlet udgoer elevernes skole.

Elevens oplevelse af at vaere inkluderet i et givent fallesskab er i denne
sammenhxng ydermere forankret 1 faktoren samarbejde. Variablene jeg kan
godt lide gruppearbejde og jeg er god til at samarbede bidrager siledes til en
sammenhxngende oplevelse af at vare inkluderet. Dette synes ligeledes
at fremga af de simple serielle kodninger af de kvalitative data 1 forbin-
delse med deltagelsesbegrebet savel som i forbindelse med begrebet op-
levelse af inklusion. Disse kodninger indikerer, at vanskeligheder med at
deltage aktivt og meningsfuldt i gruppearbejde samt den subjektive vur-
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dering af egen formaden i relation til at samarbejde, bidrager til en ringere
oplevelse af at hore til visse fzllesskaber. Den sidste faktor, der i denne
sammenhang udger oplevelse af inklusion, er faktoren anerkendelse og
positiv relation til klasselereren. De variable, der samlet udger denne
taktor er: min klasselerer roser mig, nar jeg arbejder godt, og jeg har det godt med

min klasselerer.

Resultatet af faktoranalyserne i forbindelsen med begrebet oplevelse af
inklusion er saledes blevet fortolket ovenfor, hvilket har medfert en ind-
ledende genbeskrivelse af begrebet bestaende af seks faktorer, der sam-
men dakker over 20 variable i de kvantitative data. Faktoranalysen er en
del af den komplementzre og integrerede metodeindlejring, som jeg
diskuterede i kapitel 3 og et vasentligt bidrag til analyseniveau IV. I det
folgende vil jeg gennem teoretiske perspektiver fortsette dette analyseni-
veau i forhold til genbeskrivelsen af begrebet oplevelse af inklusion.

7.3.2 Analytisk niveau IV — teoretisk genbeskrivelse af ople-
velsesbegrebet

Jeg har i kapitel 2 diskuteret inklusionsbegrebets vertikale henholdsvis
horisontale dimensioner og papeget, at den vertikale dimension angar
graden af eller dybden af inklusion fra elevens blotte tilstedevarelse og
deltagelse i fxllesskaber til elevens subjektive oplevelse af at vaere inklu-
deret. Denne position er bla. en kritik af et mere kvantitativt forankret
inklusionsbegreb, hvor elevens stemme i ringe grad inddrages i forhold
til at vurdere, hvorvidt det overhovedet er meningsfuldt at tale om inklu-
sion i almenundervisningen. Jeg har tidligere understreget, at dele af
forskning vedrerende inklusion og inkluderende undervisning netop ikke
1 tilstrekkelig grad har taget hojde for denne vertikale dimension og der-
ved ikke tillagt elevernes stemmer nok signifikans, hvilket ligeledes dis-
kuteres af Erten og Savage:

”Many argue that the agenda of researchers may not truly reflect
the real experiences and voices of participants. Currently, there is
limited information on students’ experiences and perceptions of
inclusive education.” (Erten & Savage, 2012: 225)
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Begrebet oplevelse af inklusion forekommer imidlertid komplekst, idet
det kan synes diffust at fastsla, hvilke faktorer der udger den subjektive
oplevelse af at vere inkluderet 1 et eller flere givne fxllesskaber. Hensig-
ten med nxrvaerende genbeskrivelse af oplevelsesbegrebet er at udfolde
begrebet og identificere de delelementer, der sammen konstituerer be-
grebet, hvilket jeg har indledt gennem faktoranalysens identificering af
begrebets underliggende dimensioner. Overordnet betragtet synes det
resonnabelt at begribe oplevelsesbegrebet som dakkende for en rxkke
psykologiske faktorer knyttet til det at opleve sig som en inkluderet del
af et faellesskab:

“The experience of inclusion is the psychological sense on the
part of the individual that he or she is indeed being includ-
ed...when we experience inclusion, we are fully present and in-
volved, we believe that others see and value our contributions,
and we feel safe and open about our multiple social identities.”
(Ferdman, Avigdor, Braun, Konkin, & Kuzmycz, 2010: 5)

Videre papeger Ferdman et al. (2010), at oplevelsen af inklusion om-
handler en rekke komponenter som: folelse af anerkendelse, positiv
oplevelse af mangfoldighed og diversitet, at blive involveret i samarbejde
og en generel oplevelse af tryghed, hvilket i udstrakt grad stemmer
overens med flere af de faktorer, der i ovenstiende konstituerer begrebet
oplevelse af inklusion. Jeg vil i den folgende teoretiske genbeskrivelse af
oplevelsesbegrebet diskutere en rekke af de i de simple serielle kodnin-
ger af de kvalitative data samt faktoranalyserne af de kvantitative data
identificerede komponenter, der samlet set udger begrebet oplevelse af

inklusion.

7.3.2.1 Sense of Belonging

Som jeg har fremhavet flere gange i ovenstiende er begrebet sense of
belonging, eller oplevelsen af at hore til, ganske fundamental i forstaelsen
af, hvad det overhovedet vil sige at opleve sig inkluderet i et givent fxl-
lesskab. Jeg har endvidere anfort, at der er en sammenhzng mellem ele-
vers oplevelse af at hore til eller oplevelse af inklusion og deres trivsel,

leringsudbytte, engagement, positive adfzrd og dannelse af positive
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selvbilleder (Prince & Hadwin, 2013). Overordnet betragtet er det muligt
at definere sense of belonging pa folgende vis:

”Sense of belonging can be defined as the extent to which indi-
viduals feel personally accepted, respected, included, and support-
ed by others in their social environment, and is considered im-
portant throughout life.” (Prince & Hadwin, 2013: 238)

Pa baggrund af et omfattende litteraturreview har Baumeister og Leary
(1995) udviklet the belongingness hypothesis eller tilhorsforholdshypote-
sen (min oversattelse). Denne hypotese kan defineres som folger:

“The belongingness hypothesis is that human beings have a per-
vasive drive to form and maintain at least 2 minimum quantity of
lasting, positive, and significant interpersonal relationships...there
is a need for frequent, affectively pleasant interactions with a few
people, and, second, these interactions must take place in the con-
text of a temporally stable and enduring framework of affective
concern for othet’s welfare.” (Baumeister & Leary, 1995: 497)

Tilhorsforholdshypotesen er siledes forankret i tidlige psykologiske teo-
ridannelser samt i fornzvnte omfattende review af forskningsresultater.
En rakke af de tidlige psykologiske teoridannelser, som Baumeister og
Learys (ibid.) hypotese er formuleret pa baggrund af, er bl.a. Maslows
hierarkiske opstilling af menneskelige behov og Bowlbys tilknytningsteo-
ri. Det fzlles udgangspunkt for en rekke af de tidlige psykologiske teori-
dannelser og de empiriske resultater, som Baumeister og Leary trackker
p4, er siledes, at mennesket har et fundamentalt psykologisk behov for
at hore til og have vedvarende og udviklingsstettende relationer. Prince
og Hadwin (2013) bygger deres analyser af begrebet sense og belonging-
ness pa Baumeister og Learys arbejde og papeger, at tilhersforholdshy-
potesen, der bliver verificeret 1 Baumeister og Learys (1995) artikel, er et
centralt aspekt i relation til en forstaelse af de positive betydninger af
inklusion af elever med vanskeligheder og srlige behov i almenunder-

visningen.

Som en del af analyserne af OECD’s PISA-undersogelse 1 2000 blev
begrebet sense of belonging forstiet som en delkomponent i1 definitio-
nen af elevers engagement i skolen og undervisningen. Saledes diskuteres
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sense of belonging som varende det psykologiske aspekt ved elevens
engagement, og dette konstitueres af bla. positive felelser 1 forhold til
klassekammerater og lerere samt en oplevelse af anerkendelse og accept,
hvilket synes at harmonere med ovenstiende definition pa begrebet samt
resultatet af faktoranalysen ovenfor. Rapporten analyserer data fra de 42
deltagende lande og seger at identificere elever, der oplever en sense of
not belonging; det vil sige en oplevelse af ikke at hore til. Endvidere un-
dersoger rapporten ogsa mulige korrelationer mellem oplevelsen af ikke
at hore til og resultater i leese- og matematiktest (Willms, 2003). Det er
centralt at bemarke, at Willms’ (ibid.) analyse af data fra PISA 2000 i
relation til sense of belonging ikke specifikt er rettet mod elever med
vanskeligheder og sarlige behov eller elever, der modtager stotte, men
elever i al almindelighed. Ikke desto mindre viser analyserne af PISA
2000, at der er en hoj forekomst af elever, der har en lav oplevelse af at
hore til. Rapporten konkluderer, at en ud af fire elever oplever ikke at
hore til i forbindelse med nogle af skolens fxllesskaber. Der kunne ikke,
1 forbindelse med analysernes af data, identificeres klare korrelationer
mellem elevers oplevelse af ikke at hore til og resultater 1 forhold til laes-

ning eller matematik.

Willms (ibid.) analyse af PISA 2000 i forhold til bl.a. sense of belonging
synes at vise, at en betragtelig andel elever, i OECD landene, tilsynela-
dende ofte oplever ikke at hore til 1 de fallesskaber, skolen udgor. Dette
synes i nogen udstrekning at harmonere med den oplevelse, Signe giver
udtryk for, hvilken fremhaves i forbindelse med ovenstiende simple
serielle kodninger af de kvalitative data. I denne sammenhang har jeg
ligeledes fremdraget begrebet selvbillede og vist gennem kodninger af de
kvalitative data, at Signes selvbillede i visse sammenhznge har foranledi-
ger, at hun traekker sig fra deltagelse 1 det sociale i klassen og desuden
finder, at hun fungerer bedre med voksne. Begrebet selvbillede eller self-
concept kan i1 udstrakt grad knyttes til sense of belonging. Denne sam-
menhzxng synes tydelig i forbindelse med et andet studie, der, pa bag-
grund af analyser af data fra omkring 7.000 elever, viser, at selvvzard,
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som mad antages at vere en central komponent i elevens selvbillede, kor-
relerer betragteligt med elevens oplevelse af at hore til:

“I unveiled an empirical relationship between students’ self-
esteem and their sense of belonging. Self-esteem was the single
most important predictor of sense of belonging.” (Ma, 2003: 347)

Saledes er elevens oplevelse af selvvaerd, som en integreret del af elevens
selvbillede, af signifikant betydning i forhold til oplevelsen af at hore til.
Ma (ibid.) diskuterer endvidere, at lzerere og kammeraters omsorg, hjzlp
og anerkendelse korrelerer med en hoj grad af oplevelse af at hore til,
hvilket kan indikere, at nar lerere og klassekammerater er omsorgsfulde,
anerkendende og udviser accept, kan dette fore til en hojere grad af selv-
verd og folgelig oplevelse af at hore til. Dette leder den teoretiske gen-
beskrivelse af begrebet oplevelse af at hore til hen mod en diskussion af
begrebet selvbillede. Det synes tydeligt, at en betragtelig del af de variab-
le, der i resultatet af ovenstiende faktoranalyse udgoer faktorerne sense of
not belonging og sense of belonging, vedrorer elevens billede af sig selv.

7.3.2.2 Elevens selvbilleder

Overordnet betragtet kan det vare meningsfuldt og analytisk frugtbart at
sondre mellem ideen om en elevs selvbillede som noget forholdsvist
stabilt og overvejende essentialistisk eller som noget, der i hojere grad er
omskifteligt og kontekstuelt og relationelt forankret (Leary & Tangney,
2003; Skovlund, 2014). Skovlund (2014) forholder sig kritisk til begrebet
selvbillede som et kontekstuelt og temporalt stabilt fanomen. Med ud-
gangspunkt i en kritik af en rekke dominerende forstaelse af begrebet
selvbillede papeger Skovlund, at begrebet selvbillede ma indfange de
sociale aspekter ved en given elevs selvbillede og samtidigt vere kontek-
stuelt og relationelt sensitivt:

“However, the social aspects of a given self-concept also include
the perception of one’s ability to engage in social activities, coop-
erate, make friends, act like a friend and belong to an institution
such as a state school or a private school...their self-concepts are
rather to be seen as reflections of their daily activities...from this
perspective, the fact that the children’s self-concepts are domain-
specific and contradictory is not a product of the child alone; it re-
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flects the contradictions of the institutional pedagogical practic-
es.” (Skovlund, 2014: 405)

Skovlund (ibid.) tager her udgangspunkt i en vasentlig uenighed vedro-
rende forskning i relation til selvbilleder; en uenighed, der 1 vid udstrek-
ning angar, hvorvidt et subjekts selvbillede skal forstis som noget for-
holdsvis stabilt gennem rum og tid, eller som noget der 1 hojere grad ma
anskues kontekstuelt, situeret og dynamisk. En rxkke af de forste dis-
kussioner vedrerende selvet kommer fra William James’ The Consciousness
of Self, der netop understregede det sociale og kontekstuelle perspektiv i
forhold til en forstdelse af individets dannelse af et selvbillede (Leary og
Tangney, 2003). Ikke desto mindre viser forholdet mellem forstielsen af
selvbilleder som varende stabile pa den ene side og kontekstuelle og
situerede pa den anden, at begrebet er komplekst og vanskeligt definer-
bart:

“Although psychologists and sociologists often have had difficulty
agreeing how to define and conceptualize their constructs, “self”
has been particulatly troublesome.” (Leary & Tangney, 2003: 6)

Leary og Tangney (ibid.) har identificeret fem distinkte mader at forstd
og anvende begrebet selv pa, hvilket kan give et begyndende indblik i
begrebets kompleksitet. Ud over selvet som den hele person, selvet som
personlighed og selvet som agent, vil jeg fremhave Learys og Tangneys
(ibid.) selvet som det erfarende subjekt og selvet som individets forestil-
linger om sig selv.

I forstielsen af selvet som det erfarende eller oplevende subjekt trackkes
der pa William James’ distinktion mellem selvet som et objekt eller et
subjekt. Sdledes er denne forstaelse af selvet forankret i en forstaelse af
selvet som en indre psykologisk entitet, der er centeret for subjektets
oplevelser eller perciperede erfaringer (ibid.). Denne forstielse af selvet
kan lede videre til den anden forstaelse, jeg fremhavede ovenfor: selvet
som subjektets forestillinger om sig selv. James sondrede mellem ’self-
as-knower” og self-as-known”, hvilket markerer forskelle mellem selvet
som en erkendende proces eller selvet som en rakke mere eller mindre
faste forestillinger som sig selv. Forstaelsen af selvet som en rakke fore-
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stillinger, eller billeder, af sig selv xkvivalerer med James’ ”’self-as-know”
og udgor 1 realiteten blot en del af selvet som en samlet forstaelse:

“In our view, it seems important to distinguish clearly between a
person’s knowledge or beliefs about him- or herself. It does not
seem useful to regard the self as nothing more than a person’s be-
liefs about himself or herself as a person. Fortunately, most writ-
ers have used terms as “self-concept,” “self-image,” “self-
schema,” or “self-beliefs” to refer specifically to people’s concep-
tualizations of or beliefs about themselves.” (Leary & Tangney,
2003: 7)

Det er siledes denne forstaelse af selvbillede, eller self-concept, jeg an-
vender 1 nervaerende teoretiske genbeskrivelse som en del af forstaelsen
af begrebet oplevelse af at hore til; eller oplevelse af at vare inkluderet.
En elevs selvbilleder er siledes en rakke reprasentationer, der bade in-
deholder stabile og mere kontekstuelle og dynamiske aspekter. Disse
repraesentationer eller selvbilleder kan variere 1 forhold til signifikans og
betydning, om de representerer reelle eller potentielle prastationer, tem-
poral orientering (fortid, nutid eller fremtid) og i forhold til, om de er
positive eller negative (ibid.). Dette leder frem til et centralt forhold i
forbindelse med forstdelsen af begrebet selvbillede: selvbilleder er i hoj
grad domanespecifikke og saledes kontekstuelle. Skovlund (2014) pape-
ger netop, at elevers selvbilleder er domanespecifikke og situerede og er
refleksioner over elevernes dagligdagsliv og deltagelse 1 forskellige sociale
sammenhange, hvilket harmonerer med Leary og Tangneys (2003) dy-
namiske forstaelse af begrebet selvbillede.

I forlengelse heraf synes det frugtbart at drage en parallel til elementer af
Dreiers rammeteori, som er diskuteret 1 afsnit 6.3.3.4. Jeg diskuterede, at
modsat Bourdieus habitusbegreb, der konstituerer individets praktiske
sans og som udgores af internaliserede eller legemliggjorte objektive
strukturer, betoner Dreier, at bevidst refleksion over muligheder i en
given handlekontekst er mulig. Dreier (1999) diskuterer siledes, at indi-
videt ma tage personlig stilling til en handlekonteksts givne muligheder
og som folge heraf orientere sig og give sin deltagelse retning og mening.
Denne refleksion kalder Dreier ogsa subjektets standpunkter, hvilket
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ligeledes kan rumme individets refleksion over eget selvbillede. Det vil
sige, refleksioner over hvorledes de domznespecifikke selvbilleder kon-
stitueres, og hvilke betydninger de har. Hermed mener jeg, at de mader
hvorpa elevers selvbilleder skabes i forskellige handlekontekster (eller
domzner) bliver strukturer, der har en afgerende betydning for elevens
mulighedsbetingelser i en given sammenhzng. Det synes her afgorende,
at elevens standpunkt i en given handlekontekst ikke i denne sammen-
hang udgores af elevens oplevelse af, hvordan andre ser eleven, det vil
sige elevens subjektive oplevelse af andres made at se eleven pa:

“It is people’s perceptions of how they are viewed, not how they
are actually viewed by others, that have the strongest impact on
people’s self-concepts.” (Leary & Tangney, 2003: 103)

Denne forstaelse harmonerer pa adakvat vis med en rakke af de simple
serielle kodninger af de kvalitative data sarligt 1 forhold til Signes partiel-
le manglende oplevelse af inklusion eller af at hore til. Som diskuteret
ovenfor er Signe bekymret for, hvordan klassekammeraterne, sarligt
pigegruppen, ser pa hende, nar hun ikke har faet lagt materiale ind pa sin
computer og siledes ikke kan deltage fyldestgorende. Det er her Signes
oplevelse af, hvordan de andre ser hende p4, der er det centrale. Dreier
tager med denne forstaelse afstand fra ideen om selvbillede som noget
stabilt og a-kontekstuelt, men ser snarere subjektets forstielse af sig selv
eller selvbillede som varende situeret og noget, der emergerer i indivi-
dets hverdagsliv:

“The self-understanding which a person develops is closely linked
to his or her conduct of everyday life. It is an understanding of
oneself as a person with certain commitments who leads life a cer-
tain way, seizing certain opportunities, responding to situations,
challenges, and setbacks, preferring certain activities, thythms, and
relations, and so forth. In other words, a person’s self-
understanding emerges from his or her conduct of everyday life
and guides it (Holzkamp, 1995). It does not consist of a set of de-
contextualized attributes but develops along with a person’s de-
velopment of his or her conduct of life.” (Dreier, 2011: 14)

Det vil sige, at Dreier understreger, at elevens selvforstielse eller selvbil-
lede ikke eksisterer som et dekontekstualiseret fznomen, men snarere
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som noget mere dynamisk og kontekstuelt sensitivt, som Skovlund
(2014) ligeledes argumenterer for 1 ovenstiaende.

Modsat Dreiers standpunkter, der bl.a. udger individets refleksivitet i en
given handlekontekst, papeger Bourdieu at internaliseringen eller legem-
liggorelsen af et felts objektive strukturer og betingelser foregar ikke-
reflekteret. Bourdieu opererer ikke med et eksplicit selvbegreb og er hel-
ler ikke eksplicit 1 forhold til subjektets selvbillede. Ikke desto mindre
synes det meningsfuldt at inddrage Bourdieu 1 forhold til diskussionen af
elevens selvbillede og sammenhangen til begrebet sense of belonging.
Jeg har ovenfor pdpeget, at oplevelsen af at hore til samt det at kunne
samarbejde med andre og sxtte pris pa dette er en del af begrebet ople-
velse af inklusion. Prince og Hadwin (2013) definerede begrebet sense of
belonging gennem graden af, hvorvidt individet foler sig accepteret, re-
spekteret og stottet af andre 1 den givne sociale kontekst. Pa trods af at
Bourdieu som nzvnt ovenfor ikke arbejder med et eksplicit begreb om-
kring selvbilleder, kan begreberne habitus og kapital imidlertid anvendes
i relation til en udvidet forstaelse af, hvad elevens selvbillede er. I et gi-
vent felt vil der vaere en rekke kapitalformer, der er mere dominerende
end andre og siledes mere centrale og betydningsfulde 1 dette felt. Sale-
des diskuterer Davey (2009), at der bl.a. i forhold til en specifik klasse vil
vare en rekke kapitaler, der er mere dominerende end andre; dette kun-
ne vare, at deltagelse i1 for eksempel sportsaktiviteter bidrog til en akku-
mulering af social kapital, der er dominerende i den specifikke klasse.
Som navnt 1 forrige kapitel anvendes de forskellige kapitalformer som
det middel, subjekterne anvender i forhold til at forbedre deres positio-
ner og handlemuligheder med 1 et givent felt. Davey (ibid.) diskuterer
videre, at forholdet mellem individets habitus og feltet i hoj grad drejer
sig om, hvorledes individet er i stand til at erhverve de rette feltspecifik-
ke kapitaler. Nar vi siledes kan tale om individets perception af sig selv
samt andres billede af os, omhandler dette i hoj grad dette forhold mel-
lem samspillet mellem habitus og feltet og verdsattelsen af feltets domi-
nerende kapitaler:
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“Perceptions of ‘fit” between habitus and field cohere around the
students’ ability or desire to acquire the ‘right’ kind of capital for
this particular field.” (Davey, 2009: 282)

En eksemplificering af et sidan manglende fit” mellem habitus og fel-
tets dominerende og vardsatte kapitaler kan findes i forbindelse med
Signes forhold til gruppearbejde i klassen. De simple serielle kodninger
af de kvalitative data har antydet, at Signe finder gruppearbejde vanske-
ligt og tilmed er af den opfattelse, at hun ikke kan arbejde 1 grupper med
de behov, hun har, og at hun fungerer bedst sammen med voksne. Signe
viser saledes en manglende lyst eller evne til at erhverve sig de sociale
kapitaler, der vedrerer gruppearbejde. Der er altsa en manglende over-
ensstemmelse eller ”fit” mellem Signes habitus og nogle af feltets domi-
nerende kapitalformer, hvilket afstedkommer ringere positioneringsmu-
ligheder for Signe. Oplevelse af denne manglende overensstemmelse er
saledes det, der i en Bourdieusk optik udger dele af Signes selvbillede.

7.3.2.3 Self-efficacy

Som en sidste komponent i den teoretiske genbeskrivelse af begrebet
oplevelse af inklusion vil jeg i det folgende inddrage begrebet self-
efficacy eller mestring. Faktoranalysen, der som bekendt i denne sam-
menhzng fungerer som en udvidelse eller genbeskrivelse af begrebet
oplevelse af inklusion, viste, at faktoren motivation og mestring er en
komponent i det samlede oplevelsesbegreb. Denne faktor konstitueres af
variablene: jeg kan lide at lere noget, det er vigtigt for mig at gore det godt i skolen,
0g jeg kan lide at ga i skole. De simple serielle kodninger af de kvalitative
data har indikeret, at mestring og mestringoplevelser og mestringsfor-
ventninger er et kardinalpunkt for siavel Signe som Abdi. Jeg vil i det
folgende udfolde mestringsbegrebet 1 forbindelsen med den fortsatte
teoretiske genbeskrivelse af begrebet oplevelse af inklusion, og jeg vil 1
denne sammenhang bl.a. betone, at det er centralt at sondre mellem
mestringoplevelser i1 forhold til fagliched eller konkrete opgaver pa den
ene side og social mestring pa den anden.
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Indledningsvist synes det centralt at papege, at elevens selvbillede og
forventninger om mestring (eller self-concept og self-efficacy) ikke er det
samme. Forventninger om mestring er derimod en integreret del af ele-
vens selvbillede:

“Self-efficacy beliefs are an important aspect of self-concept, but
self-concept includes many other beliefs about the self that are
unrelated to self-efficacy.” (Leary & Tangney, 2003: 220)

Direkte oversat vil self-efficacy blive selveffektivitet, men dette fore-
kommer alt for snavert i denne sammenhang. Typisk anvendes begrebet
mestringsforventninger eller blot forventning om mestring (Manger &
Wormnes, 2015). Begrebet, der kan henfores til en artikel af Bandura i
1977, defineres oprindeligt som folger:

“Self-efficacy beliefs are beliefs about the ability to “organize and
execute the courses of action required to produce given attain-
ments” (Bandura, 1997, p. 3).” (Leary & Tangney, 2003: 219)

Mestringsforventninger eller self-efficacy er ikke en egenskab ved eleven
eller en stabil essens, men derimod en domanespecifik og derved kon-
tekstuel tro pa eller oplevelse af at kunne mestre, hvilket ligeledes med-
forer, at det er et fenomen, der er svart malbart (Pajares & Schunk,
2001). I denne sammenhzng er det ganske centralt at betone, at begrebet
om mestringsforventninger ma forstds som vaerende opdelt i to grund-
leggende typer. For det forste omhandler mestringsforventninger ele-
vens oplevelse af og forventning til at kunne lose en specifik opgave;
dette kaldes forventninger om mestring af opgave eller task self-efficacy.
Derudover dzkker begrebet ligeledes elevens forventninger til at kunne
klare, imedekomme og/eller forhindre de potentielle vanskeligheder, der
er knyttet til elevens engagement i en specifik praksis eller opgavelos-
ning; dette kalder vi coping self-efficacy eller processuelle mestringsfor-
ventninger (Leary & Tangney, 2003). I denne sammenhang er det me-
ningsfuldt at fremdrage elementer fra de simple serielle kodninger af de
kvalitative data, sarligt 1 forhold til Signe. Signe udtaler i interviewet, at
hun finder det meget vanskeligt at arbejde sammen med de andre i klas-
sen, og i det hele taget finder hun det sociale svart. Fagligt vurderer bade
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Signe og Signes larere, at hun er rigtigt godt med, men der er betragteli-
ge problemer med det sociale. Signe udtaler endvidere i interviewet,
hvoraf der er uddrag ovenfor, at hun har provet i forhold til det sociale,
men at hun har givet op. Disse vanskeligheder synes, at kunne begribes
pa baggrund af ideen om coping self-efficacy, det vil sige, at der er en
rekke forhold forbundet med bl.a. Signes deltagelse i gruppearbejde og i
det sociale i klassens pigegruppe, som Signe har vanskeligheder med at
overkomme og ikke har tilstrekkeligt positive mestringsoplevelser i for-
hold til. I forbindelse med en yderligere elaborering af dette inddrages
begrebet sociale mestringsforventninger som noget ganske centralt. So-
ciale mestringsforventninger kan forstas som en del af ovennavnte co-
ping self-efficacy. De sociale mestringsforventninger er centrale for indi-
videts sociale og personlige udvikling og omhandler individets
forventninger i forhold til egne evner til at bega sig socialt, det vil sige til
at kunne indga i sociale ssmmenhange og bidrage til disse (Anderson &
Betz, 2001). Sociale mestringsforventninger kan saledes forstas som in-
dividets tro pa og forventninger til egne sociale evner i forhold til at
kunne indgé i forskellige sociale interaktioner samt initiere og vedlige-
holde relationer (ibid.). I relation til skolesammenhzange har forstielsen
af sociale mestringsforventninger ligesa en faglig og performativ karak-
ter:

“Social self-efficacy, one aspect of effective social skills, refers to a
readiness to initiate behavior in social conditions and to individu-
als’ beliefs that they are capable of initiating social contact and de-
veloping new friendships. Social self-efficacy also can be consid-
ered as the student’s expectancy that they can successfully
perform or complete a target behavior in an academic or everyday
situation involving social interaction.” (Iskender & Akin, 2010: 2)

I denne sammenhxng er det vasentligt at fremhzve, at elevens sociale
kapital er signifikant i forhold til elevens sociale self-efficacy. Jeg har
tidligere diskuteret, i forbindelsen med prasentationen af uddrag af
Bourdieus diskussioner af habitus og kapital, at aktererne i et givent felt
udfylder feltets forskellige positioner pa baggrund af deres habitus samt
den kapital, de bringer ind i feltet. Den sociale kapital, i Bourdieus optik,
udgores som tidligere diskuteret af de ressourcer, eleven har i1 kraft af
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bl.a. socialt netvark. Jeg har 1 forrige analytiske kapitel papeget, at stotte-
foranstaltningerne 1 Abdi og Signes tilfzelde er en substantiel del af deres
sociale kapital i de felter, som skolens forskellige fallesskaber udgoer.
Stottens betydning for Abdis og Signes sociale mestringsforventninger er
derfor af afgerende betydning. I forlengelse heraf kan det vere menings-
fuldt at tale om kollektiv efficacy eller kollektive mestringsforventninger:

“A “bridging” concept between self-efficacy and social capital is
collective efficacy. Collective efficacy has been defined as “the ag-
gregate of individual group members’ perception of group capa-
bility” (Goddard, Hoy, & Hoy, 2004, p. 7) and “the collective be-
lief in undertaking coordinated action” (Sampson, 2003; Skrabski
et al., 2004, p. 341). It is also variously described as a domain or
measure of social capital (Skrabski et al., 2004) and as a concept
building on and expanding the idea of social capital (Frankenberg,
2004).” (Burke et al., 2009: 116)

Begrebet kollektive mestringsforventninger foreslas af Burke (ibid.) som
et bindeled mellem begreberne self-efficacy og social kapital forstiet
saledes, at de kollektive mestringsforventninger kan forstis som en art
samlede sum af individernes sociale kapital 1 et givent felt og 1 forhold til
en specifik opgave. De kollektive mestringsforventninger er saledes re-
sultatet af de enkelte individers perception af hele gruppens evner og
potentiale i forhold til en given opgave, eksempelvis gruppearbejde. For-
holdet mellem individets self-efficacy, sociale kapital og klassens kollek-
tive efficacy er saledes interessant og rummer analytisk potentiale, hvilket
udfoldes nedenfor.

7.4 Sammenhang mellem stotte og elevens oplevelse af in-

klusion

Pa samme vis som i kapitel 6 vedrorende deltagelsesbegrebet vil jeg i
dette analytiske kapitel bevage mig ind i analysestrategiens (se figur 5.1)
niveau 5. Analysens retroduktive greb omhandler som tidligere diskute-
ret transfaktisk argumentation med det formal for oje at na fra de obser-
verede fenomener pa det empiriske niveau til de genererende strukturer
og mekanismer pa det virkelige domane. Det forste greb i denne forbin-
delse bliver at undersoge, hvorvidt der 1 de kvantitative data kan identifi-
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ceres en sammenhzng mellem variablen stotte og variablen oplevelse af
inklusion. Det er igen vasentligt at understrege, at der i forbindelse med
disse analytiske bevaegelser er tale om sandsynlighed for sammenhange
og ikke lineare kausale sammenhange.

Som i det foregdende analytiske kapitel skal nzvnes, at krydstabuleringen
alene omfatter cases, der har valide svar pa de i krydstabellerne inklude-
rede svar. Der er saledes er mulighed for missing values (Moller Jensen
& knudsen, 2014). Nulhypotesen (H,) 1 forbindelse med folgende analy-
ser er, at der er en uathengighed mellem variablene, og alternativhypote-
sen (H,) er sdledes, at der foreligger en korrelation mellem den athangige
og uafhzngige variabel. Faktoren sense of not belonging er som nzvnt
ovenfor konstitueret af en rekke variable, der illustrerer en art barrierer i
forhold til elevens oplevelse af at hore til. Det vil sige modsat de andre
faktorer 1 relation til oplevelsesbegrebet rummer denne faktor et analy-
tisk potentiale 1 forhold til at identificere sammenhang mellem stottefor-
anstaltninger og mulige barrierer 1 forhold til at opleve sig inkluderet.
Faktoren sense of not belonging bestar af variablene: jeg foler g tit ensom
7 skolen, jeg er tit ked af det i skolen, jeg er bange i skolen og jeg foler mig tit uden-
for. Sporgsmilene er struktureret saledes, at respondenterne giver deres
svar pa en Likert-skala, der spender fra meget tit, tit, af og til, sjeldent
og aldrig. Resultatet af krydstabellerne viser forst og fremmest, at 63,3%
af de valide cases svarer, at de aldrig foler sig ensomme i skolen, hvilket
synes at indikere, at en betragtelig del af eleverne oplever, at de har ven-
ner at vaere sammen med og saledes oplever sig som en del af et falles-
skab. Der er tale om en lille andel af eleverne, der har svaret, at de meget
tit eller tit oplever sig ensomme. Det interessante er imidlertid, at inden-
for de svargrupper af elever, bade de som modtager stotte og de, som
ikke gor, der har svaret meget tit eller tit, er andelen af elever der modta-
ger stotte storre end de, der ikke modtager stotte. Det vil sige, at 3,2% af
de elever, der modtager stotte 1 almenklassen meget tit foler sig ensom-
me mod 0,9% af eleverne, der ikke modtager stotte. Andelen af elever,
der modtager stotte 1 klassen, der har svaret, at de tit foler sig ensomme 1
klassen, er 3,9% mod 2,7% af elevgruppen, der ikke fir nogen form for
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stotte. Der er saledes noget, der indikerer, at eleverne, der far stotte, i
hojere grad oplever sig ensomme i klassen set i relation til den store
gruppe af elever, der ikke far stotte.

Krydstabel — Jeg foler mig tit ensom i skolen

Kryds af om cleven fir
specialundervisning og
understottende undervis-
ning i klassen Modtager
cleven understottende
undervisning i klassen
Ja Nej Total
Jeg foler mig tit Meget tit Count 9 42 51
ensom i skolen. Expected Count 2,9 48,1 51,0
% within Jeg
foler mig tit 17,6% 82,4% 100,0%
ensom i skolen.
% within Kryds
af om eleven far
specialundervis-
ning og under-
stottende under-
3,2% 0,9% 1,0%
visning i klassen
Modtager eleven
understottende
undervisning i
klassen
Residual 6,1 -6,1
Tit Count 1 125 136
Expected Count 7,8 128,2 136,0
% within Jeg
foler mig tit 8,1% 91,9% 100,0%
ensom i skolen.

283



% within Kryds
af om eleven far
specialundervis-
ning og under-
stottende under-
visning i klassen
Modtager eleven
understottende
undervisning i
klassen

Residual

3,9%

3,2

2,7%

2,8%

Af og til

Count
Expected Count
% within Jeg
foler mig tit
ensom i skolen.
% within Kryds
af om eleven far
specialundervis-
ning og under-
stottende under-
visning i klassen
Modtager eleven
understottende
undervisning i
klassen

Residual

34

8,3%

12,1%

10,6

374

384,6

91,7%

8,1%

-10,6

408

408,0

100,0%

8,3%

Sjaeldent

Count
Expected Count
% within Jeg

foler mig tit

ensom i skolen.

284

62

69,1

51%

1143

11359

94,9%

1205

1205,0

100,0%




% within Kryds
af om eleven far
specialundervis-
ning og under-
stottende under-
visning i klassen
Modtager eleven
understottende
undervisning i
klassen

Residual

22,1%

-7,1

24,7%

7,1

24,6%

Aldrig

Count
Expected Count
% within Jeg
foler mig tit
ensom i skolen.
% within Kryds
af om eleven far
specialundervis-
ning og under-
stottende under-
visning i klassen
Modtager eleven
understottende
undervisning i
klassen

Residual

165

177,8

5,3%

58,7%

-12,8

2937

29242

94,7%

63,6%

12,8

3102

3102,0

100,0%

63,3%

Total

Count
Expected Count
% within Jeg
foler mig tit

ensom i skolen.

285

281

281,0

5,7%

4621

4621,0

94,3%

4902

4902,0

100,0%




% within Kryds
af om eleven far
specialundervis-
ning og under-
stottende under-
100,0% 100,0% 100,0%
visning i klassen
Modtager eleven
understottende
undervisning i

klassen

Figur 7.5

Med henblik pd afhandlingens metodologiske positionering ma det pa-
peges, at der selvsagt kan vare adskillige mekanismer og strukturer, der
afstedkommer ovenstiende korrelation. Ikke desto mindre ma det frem-
haves, at der foreligger en sammenhang mellem netop variablen stotte-
foranstaltninger og variablen at fole sig ensom i skolen.

Chi-Square testen, der som tidligere diskuteret viser, hvorvidt der er tale
om signifikans i forhold til korrelationen, skal vere mindre end 0,5 for at
vere signifikant, hvilket er tilfzeldet 1 forhold til ovenstaende krydstabel:

Chi-Square Test

Asymptotic Sig-

Value df nificance (2-sided)
Pearson Chi-Square 21,6522 4 ,000
Likelihood Ratio 16,447 4 ,002
Linear-by-Linear Asso-

12,345 1 ,000

ciation
N of Valid Cases 4902

Figur 7.6

Jeg har imidlertid tidligere diskuteret, at i de tilfalde, hvor der er tale om
storre krydstabeller, er det nedvendigt at foretage en modificeret Chi-
Square test kaldet Cramer’s V. (Moller Jensen & Knudsen, 2014). Nar
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Cramer’s V viser resultater pa 0, er der ingen korrelation. Des tattere
vaerdier kommer pa 1, des storre er korrelationen.

Symmetric Measures

Value Approx. Sig.
Nominal by Nominal Phi ,066 ,000
Cramet's V ,066 ,000
N of Valid Cases 4902
Figur 7.7

Figur 7.7 viser saledes en Cramet’s V pa .060, hvilket indikerer en sam-
menhang om end en svag sammenhzng. Det vil sige, at der foreligger en
sammenhaxng mellem variablene, men sammenhangen ma siges at vare
forholdsvis svag. Resultaterne af krydstabellerne i forhold til de resteren-
de variable, der udgoer faktoren sense of not belonging, viser alle samme
svage sammenhzang. Det vil sige, at der foreligger en identificeret sam-
menhzng mellem stotteforanstaltninger og faktoren sense of not be-
longing i forhold til det samlede begreb oplevelse af inklusion. Det ma
imidlertid konkluderes, at sasmmenhangen er svag, hvilket gor sandsyn-
ligheden for en substantiel ssammenhang mindre.

Faktoren sense of belonging og positivt selvbillede er som tidligere dis-
kuteret en af de 1 alt seks faktorer, der konstituerer begrebet oplevelse af
inklusion. Resultaterne af krydstabellerne viser imidlertid lidt blandede
resultater. En rekke af de seks variable, der sammen udgor faktoren sen-
se of belonging og positivt selvbillede, viser en lav grad af sammenhang
til variablen stotteforanstaltninger. To af variablene viser en Chi-Square,
der er lige over eller umiddelbart under graensen pa de 0,5, hvilket vil
sige, at korrelationen ikke er signifikant. Det drejer sig om variablene jeg
bliver accepteret i min klassen, som den jeg er og jeg er venner med mange i min klas-
se. Det er interessant at sammenhangen mellem stotteforanstaltninger og
elevens oplevelse af at blive accepteret som den, han eller hun er, er
svag. Dette understottes imidlertid af en rakke forhold i relation til de
simple serielle kodninger af de kvalitative data. Derimod er korrelationen
mellem variablen jeg bliver altid inviteret med #il fodselsdage osv. i klassen og jeg
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har det godt i min klasse mere signifikante, dog uden en markant signifikans
(se bilag 22). Variablen jeg bliver altid inviteret med til fodselsdage osv. i klassen,
der som navnt ovenfor korrelerer med variablen stwtteforanstaltninger, vi-
ser, at 16,1% af de elever, der modtager stotte, svarer helt uenig mod
blot 9,7% af de elever, der ikke modtager stotte. Der er altsd en betragte-
lig storre andel af elever, der modtager stotte, der oplever ikke at blive
inviteret til fodselsdag med videre. Det vil sige, at disse elever har en
oplevelse af ikke at fole sig inkluderet i en rekke fallesskaber, der gar
udover skolens fysiske rum. Herudover viser resultaterne, at andelen af
elever, der modtager stotte, 1 hojere grad end eleverne, der ikke modtager
stotte ikke har det godt i klassen samt har en oplevelse af, at de andre 1
klassen ikke kan lide dem. Igen ma det understreges, at der kan vare tale
om en rakke faktorer, der spiller ind i relation til, hvorfor flere elever,
der modtager stotte i klassen oplever ikke at blive inviteret med til fod-
selsdage med mere. Ikke desto mindre foreligger der en svag korrelation
mellem variablen stotteforanstaltninger og faktoren sense of belonging
og positivt selvbillede. Denne korrelation kan tolkes pa flere mader,
hvilket ligeledes vil blive diskuteret mere i det kommende afsnit vedro-
rende analysens retroduktive greb. Variablen jeg bar det godt i min klasse ex
en central variabel i faktoren sense of belonging og positivt selvbillede.
Safremt eleven oplever sig inkluderet i1 skolens og klassens fallesskaber
og oplever, at han eller hun herer til samt har positive selvbilleder, ma
det antages, at der foreligger enighed med udsagnet: jeg har det godt i
min klasse. Resultatet af krydstabuleringerne viser, at andelen af elever,
der modtager stotte og som svarer helt uenig til udsagnet om at have det
godt i klassen, er hojere en andelen af elever, der ikke modtager stotte.
Pa den anden side viser resultatet, at 40,5% af de elever, der modtager
stotte, svarer ja til udsagnet mod 35,3% af de elever, der ikke modtager
stotte. Dette kan tolkes sdledes, at drsagen til den hojere andel af elever,
der modtager stotte, svarer, at de ikke har det godt i klassen er, at om-
fanget og kompleksiteten af deres vanskeligheder og szrlige behov er sa
betragtelige, at dette rummer markante konsekvenser for deres generelle
trivsel; uagtet om de fir stotte eller ej. Pa den anden side kan arsagen til
at en hojere andel af de elever, der far stotte, svarer, at de har det godt 1
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klassen netop skyldes, at de far stotte. Siledes kan vi antage, at dette tal
havde set ganske anderledes ud, safremt eleverne ikke fik stotte.

Som papeget ovenfor er det ikke meningsfuldt at tale om inklusion 1
forskellige fallesskaber uden samtidigt at vere opmearksom pa eksklusi-
on. Eksklusion, bl.a. i form at mobning, er en af faktorerne ved begrebet
oplevelse af inklusion. Pa samme vis som faktoren sense of not be-
longing er faktoren mobning og eksklusion en faktor ved begrebet ople-
velse af inklusion, der bidrager med en forstdelse af mulige barrierer for
elevens oplevelse af inklusion. Mobning og drilleri som aktive fysiske og
kommunikative handlinger kan forstas som ekskluderende processer og
medfere en sense of not belonging. Som det fremgar af bilag 23, vedro-
rende resultatet af krydstabuleringen i forhold til faktoren mobning og
eksklusion, oplever 13,6% af de elever, der modtager stotte, at blive dril-
let i skolen mod blot 5,7% af de elever, der ikke modtager stotte. Pa
samme vis oplever 7,9% af eleverne med stotteforanstaltninger i klassen,
at de bliver mobbet mod 2,6% af eleverne, der ikke modtager stotte.
Savel Chi-Square som Cramer’s V viser signifikans i forhold til sammen-
hang mellem variablene. Det samme forhold gor sig geldende i relation
til den tredje variabel, der udger faktorer mobning og eksklusion. Saledes
er der en storre andel af eleverne, der modtager stotte i almenklassen,
der tit skendes med de andre elever i klassen. Det er altsa muligt i denne
sammenhang at afvise nulhypotesen, der reprasenterer uathangighed og
derved bekrzfte alternativhypotesen vedrerende sammenhzng mellem
variablene, hvilket ligeledes gor sig gxldende i forhold til de to forrige
faktorer, dog med svingende signifikans. Der er altsa tale om en sam-
menhzng mellem de athangige variable, der som bekendt er de enkelte
variable i de seks faktorer, og den uafhzngige variabel: stotteforanstalt-
ninger. Pd trods af at sammenhangen er identificeret, omhandler tolk-
ningen af resultaterne i hoj grad den virkelighed, der ligger beskrevet i
data. Pd baggrund af athandlingens metodologiske udgangspunkt er det
givet, at det ikke kan vare tale om reduktionistiske monokausale sam-
menhangsforklaringer. Der er derimod tale om en identificeret sam-
menhang, hvor der dog ogsa ligger en erkendelse af, at der kan vare en
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rekke faktorer pa det virkelige domane, der har influens pa fortolknin-
gerne og konklusioner. Der er tale om flere ssmmenhangstyper i forbin-
delse med tolkningen af krydstabeller. I denne forbindelse kan sammen-
haenge identificeres, men der ma samtidigt vere en erkendelse af, at der
kan vare flere latente variable 1 spil (Jakobsen & Andersen, 2004). Séle-
des kan den storre andel af elever, der modtager stotte, skyldes, at disse
born i hejere grad end deres klassekammerater skiller sig ud, eksempelvis
qua adferd, sociale kompetencer og lignende, hvilket medferer, at de 1
hojere grad rammes af mobning og drillerier. Tolkningen kan dog ogsa
ga i retning af, at anvendelsen af stotteforanstaltninger i visse sammen-
hznge bidrager til en marginalisering af eleven, hvilket kan medfere en
oget grad af oplevet drilleri og mobning,.

Faktoren motivation og self-efficacy bestar af tre variable: jeg &an lide at
gd i skole, jeg kan lide at lere noget og det er vigtigt for mig at gore det godt i skolen.
Krydstabellerne viser signifikant korrelation i forhold til disse tre variab-
le, om end Cramer’s V viser en moderat sammenhzang (se bilag 24). Fak-
toren omhandler saledes elevens mestringsforventninger og motivation,
hvilket er diskuteret ovenfor som en del af det samlede begreb oplevelse
af inklusion. Det viser sig, at 11,4% af eleverne, som modtager stotte,
svarer nej til udsagnet vedrerende at kunne lide at leere noget. Af de ele-
ver, der ikke modtager stotte, er der her tale om 4,7%, der svarer nej.
Der er saledes en noget storre andel af eleverne, der modtager stotte, der
ikke kan lide at leere noget, hvilket kan omhandle en rakke af de forhold
vedrorende self-efficacy og selvbillede, som jeg har diskuteret ovenfor.
Som det fremgar af bilag 24, er der ligeledes en storre gruppe af eleverne,
der modtager stotte, der ikke finder det vigtigt at gore det godt i skolen.
Forskellen er ikke sd markant, som tilfaldet var med det foregiende va-
riabel 1 faktoren motivation og self-efficacy, men trods alt er der en for-
skel praesent. Endelig viser resultaterne fra krydstabellerne, at hele 18,1%
af eleverne, der modtager stotte i klassen, svarer, at de ikke kan lide at ga
i skole. I gruppen af elever, der ikke modtager stotte, er dette tal 9,8%.
Der er siledes nzsten dobbelt sa mange elever, der ikke kan lide at ga i
skole, i gruppen af elever, der modtager stotte, i forhold til gruppen af
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elever, der ikke far stotte. Korrelationerne mellem den uafhzngige varia-
bel stotteforanstaltninger og de athangige variabler, der sammen udgor
faktorer motivation og self-efficacy, er signifikante. Det kan imidlertid
ikke entydigt forklares med, at disse elever far stotte, men snarere med
summen af de forskelligartede forhold, der afstedkommer, at disse elever
far stotte. Vi kan imidlertid ikke afvise, at selve det forhold, at eleverne
far stotte, har en negativ betydning for denne faktor, som en del af det
samlede begreb oplevelse af inklusion.

Den femte faktor, der som folge af ovenstiende faktoranalyse konstitue-
rer begrebet oplevelse af inklusion, er samarbejde. Chi-Square og Cra-
mer’s V viser, at der er tale om en sammenhang mellem variablen stotte-
foranstaltninger og de to variable, der udger faktoren. Dog er variablen
Jeg kan godt lige gruppearbejde ikke nzer sa signifikant, som variablen seg er god
til at samarbede. Faktoren er swrligt interessant i forhold til den forrige
faktor ved oplevelsesbegrebet vedrerende motivation og self-efficacy.
Krydstabellerne viser, at 10,3% af eleverne, der far stotte, vurderer, at de
ikke er gode til at samarbejde, hvilket ligeledes synes tydeligt i forbindel-
se med kodninger af de kvalitative data angaende Signes oplevelser med
gruppearbejde. Kun 4,5% af eleverne, der ikke modtager stotte, har
samme oplevelse. Der er altsd en tendens til, at de stottede elever har en
oplevelse af ikke at vaere gode til at samarbejde, hvilket rummer parallel-
ler til ovenstaende begreber self-efficacy og kollektiv efficacy.

Den sjette og sidste faktor 1 relation til begrebet oplevelse af inklusion er
anerkendelse og positiv relation til klasselereren. Det skal understreges,
at denne faktor jo sxrligt er central i forbindelse med det professionelt
ledede fallesskab, som undervisningen i et givent fag udger. Endvidere
er denne faktor serligt knyttet til klasselaererens betydning for eleven og
dennes oplevelse af inklusion. Resultaterne af krydstabuleringerne i for-
hold til denne faktor viser en ikke overvaldende signifikans i Pearson’s
Chi-Square. For begge variables vedkommende er der imidlertid tale om
signifikans, da Chi-Square er under 0,5, hvilket fremgar af bilag 25. Cra-
mer’s V bekrefter, at der er tale om sammenhang, om end denne er
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forholdsvis svag. I forhold til variablen win klasselerer roser mig, nar jeg
arbejder godt er der tale om en forholdsvis lige fordeling i de enkelte svar-
kategorier mellem eleverne med stotte og eleverne, der ikke modtager
stotte. Det er interessant, at der er 7,6% af eleverne, der modtager stotte
1 almenundervisningen, der svarer helt uenig eller lidt uenig til udsagnet.
Der er imidlertid 9,5% af eleverne, der ikke modtager stotte, der har
svaret helt uenig eller lidt uenig. Der er altsa en mindre overvagt af ele-
verne, der ikke modtager stotte, der ikke eller sjeldent oplever af fi ros
af deres klasselerer, nar de selv vurderer, at de arbejder godt. Der kan
selvklart vere en rakke drsager til dette. En mulighed er, at klasselereren
er mere opmarksom pa at anerkende de elever, der har en stottelerer
tilknyttet. I forhold til faktorens anden variabel jeg har det godt med min
klasselerer svarer 8,7% af eleverne, der modtager stotte, helt eller lidt
uenig mod 6,5% af eleverne, der ikke modtager stotte. Der er saledes tale
om en mindre overvagt af elever, der fir stotte, der vurderer deres for-
hold til deres klasselerer som varende darligt. Det skal i denne forbin-
delse understreges, at der ligeledes er en rimelig balanceret fordeling i

forhold til de elever, der svarer lidt enig eller enig.

Resultaterne af krydstabellerne viser, at der foreligger en sammenhzng
mellem disse faktorer, der sammen konstituerer begrebet oplevelse af
inklusion, hvilket fremgik af faktoranalysen. Som jeg diskuteret ovenfor,
er der imidlertid i forbindelse med enkelte af faktorerne tale om en svag
grad af signifikans i forhold til Chi-Square og Cramer’s V. Ikke desto
mindre er der tale om korrelationer, og analyserne viser en rekke for-
hold, hvor anvendelsen af stotteforanstaltninger kan have en betydning.
Jeg vil 1 det folgende afslutte nzrvarende analytiske kapitel med de re-

troduktive analyser.

7.5 Analytisk niveau V - afsluttende analytiske og retrodukti-
ve greb

De afsluttende retroduktive analyser er som tidligere beskrevet forankret
1 transfaktisk argumentation, hvor jeg soger at komme fra de ovenstien-
de observerede fenomener til de bagvedliggende genererende mekanis-
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mer og strukturer pd det virkelige domzne, der sdledes udger de empiri-
ske fznomeners mulighedsbetingelser. Jeg vil saledes, 1 dette kapitels
afsluttende retroduktive greb, diskutere en raekke af de potentielle struk-
turer og mekanismer, der udger mulighedsbetingelserne for stotteforan-
staltningernes betydning for elevens oplevelse af inklusion. Som jeg har
diskuteret ovenfor, foreligger der en rakke interessante sammenhange
mellem fund i de kvalitative henholdsvis de kvantitative analyser. Disse
sammenhange vil jeg fremdrage 1 det folgende.

De simple serielle kodninger af de kvalitative data peger pa, at Signe ofte
har en oplevelse af at blive glemt i forbindelse med klassens fzllesskaber.
Hun bliver ikke set og hort af de andre:

S: At danne grupper og finde ud af...hvor jeg ligesom tit bliver. .. bliver glemt lidt, og

Jjeg sd star, og hvad skal jeg sa? Jeg havde varet til fysioterapeut den time, de andre
ik gennemgdet, hvem de skulle vere sammen med. . jeg sporger sd, hvad skal jeg sa?
Og de andre siger bare: vi tror godt nok ikke, du er sammen med nogen. . .na.

Nar vi sely skal lave grupper, det er svert. Bare sdadan noget som den her samfunds-
fagsrapport, der kunne man velge at vere i grupper. . .maks. 3. . .eller skrive alene, og
der kan man sige, det er svert for mig for det forste at skabe overblik over, hvad kan
Jeg veere med til ber. . .hvem er sammen? Og de andre synes midske, det er lidt svert at
have mig med, fordi der er nogle ting, jeg bhar sverere ved.

Signe har en oplevelse af ikke at blive set af de andre i klassen bl.a. 1 for-
bindelse med gruppearbejde og finder i det hele taget det sociale svert,
og hun har til dels resigneret. Det synes sandsynligt, at Signes self-
efficacy samt klassens kollektive efficacy i denne sammenhang fungerer
som en rakke mekanismer, der afstedkommer Signes oplevelser med det
sociale 1 klassen, szrligt i forhold til gruppearbejde. Jeg har ovenfor dis-
kuteret, at mestringsforventninger med fordel kan forstis domanespeci-
fikke. I det domane som klassen udger og nermere specifikt eksempel-
vis gruppearbejde i dansk, har Signe en rekke negative oplevelse, der har
haft implikationer for hendes task self-efficacy og coping self-efficacy.
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Jeg har papeget ovenfor, at task self-efficacy omhandler elevens me-
stringsforventninger i forhold til at kunne lose en konkret opgave; det
kunne vzre analyse af en novelle i dansk. Coping self-efficacy omhandler
derimod de forhold, eleven skal kunne klare og overkomme 1 forhold til
sit engagement 1 en specifik praksis; dette kunne vaere gruppearbejdet.
Det forekommer sandsynligt, at Signes oplevelser og forventninger i
forhold til coping self-efficacy er ringe, hvilket manifesterer sig som en
barriere for Signe. Signes lerer og stottelaerer, Kirsten og Mette, vurderer
ligeledes, at Signes adfzerd i forbindelse med det sociale og gruppearbej-
det virker hemmende i forhold til klassens andre elever:

K: Hendes kropsprog.. .det er en hamning for de andre, hvis hun sidder med hovedet
nede i bordet...og haret det falde ind over, og hun sidder med sine horeboffer. De
andre...de kan hverken se eller hore, hvad det er, hun har gang i. Og hvis de...sd
bliver de jo de der kontrollerende og “hvad laver du nu? Og du skal ogsa...”, si
begynder de at blive stressede. . .sd virker det som om, at hun er en klods om benet pa
dem, og det vil de ikke have, at hun er, men samtidigt si ved de heller ikke, hvad

kan hun egentlig give os.

Signes sociale mestringsforventninger, der kan forstis som en del af be-
grebet coping self-efficacy er siledes meget negative. De sociale me-
stringsforventninger er som navnt ovenfor individets tro pa og forvent-
ninger til egne sociale evner i forhold til at kunne indga i forskellige
sociale interaktioner. Jeg har i ovenstdende diskuteret, hvorledes elevens
sociale kapital henger sammen med begrebet self-efficacy og ligeledes
papeget, at stotten er en vasentlig del af Signes og Abdis feltspecifikke
sociale kapital. Den sociale kapital er derfor afgerende i forbindelse med
Signes oplevelse af self-efficacy, hvilket nedenstiende er et eklatant ek-
sempel pa:

Kiassen skal ga blandt hinanden pa gulvet og stoppe op og tale med en tilfwldig klas-
sekammerat om forskel pa bog og film. Mette tager Signe under armen og forer hende.
Ved sidste markering fra Kirsten, er der ingen makker til Signe. Mette "fanger” en

kammerat til samtale med Signe.
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Stottelereren Mette er 1 dette eksempel fra de simple serielle kodninger
af de kvalitative data en vasentlig del af Signes sociale kapital. Hun fore-
tager en pedagogisk refleksion og handling, der medforer, at Signe delta-
ger, som de andre i den pagzldende faglige aktivitet. Saledes far stotten i
denne sammenhzng en positiv betydning for Signe, szrligt i forbindelse
med hendes deltagelse og oplevelse af inklusion, nemlig oplevelsen af at
hore til et fxllesskab. Det vil sige, at 1 denne sammenhang udger stotte-
lzererens refleksioner og handlinger den mekanisme, der afstedkommer,
at stotten far en positiv betydning for Signes oplevelse af inklusion.

Signes negative sociale mestringsforventninger hanger efter alt at dem-
me sammen med hendes tidligere oplevelser i forhold til det sociale samt
klassens erfaringer og oplevelser i forhold til bl.a. gruppearbejde. Jeg har
diskuteret begrebet kollektive mestringsforventninger som en art sum af
individernes feltspecifikke sociale kapital. De kollektive mestringsfor-
ventninger er saledes resultatet af de enkelte individers perception af
gruppens evner i forhold til eksempelvis gruppearbejde. Signe giver flere
gange udtryk for, at hun ikke tror, de andre synes, hun er god at arbejde
sammen med 1 grupper, og Signe papeger flere gange, at hun ikke kan
lide at arbejde 1 grupper og ikke er god til det:

Signe: Ja, vi havde jo.. .her for et par mdneder siden. . .der havde vi jo mode med alle
pigerne, fordi der simpelthen har veret sa meget med det her sociale, at jeg ikke havde
veeret involveret i det ordentligt, og jeg folte mdske ikke, at de fik mig nok med...og
omvendt ikke ogsd. . .de folte, at jeg ikke deltog. Og der kan man sige, der snakkede
vi netop om det her med grupper, bvor jeg siger "Jamen, det er jo ikke. . .hvor de andre
siger, "du far altid bare lov til at slippe, af Kirsten”. Det jo er en fuldstendig misfor-
staelse, fordi...det der simpelthen er problemet er, at Kirsten fir maske ikke lagt
tingene ind til tiden. . .

S: Jamen, jeg tror, at det er mest sdadan noget som gruppedannelse. At danne gruppe
0g finde ud af...hvor jeg tit ligesom bliver.. . bliver glemt lidt...og jeg star lidt og
“hvad skal jeg sa?” ...man kan ikke arbejde sammen i en gruppe under de pramis-
ser, jeg har brug for.
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Det er saledes ikke alene Signes lave mestringsforventninger, men ligele-
des klassens kollektive mestringsforventninger i relation til at inkludere
Signe 1 gruppearbejdet, der fungerer som en struktur, der medforer, at
Signe treekker sig fra det sociale. Der er saledes noget, der indikerer, at
stottelereren 1 hojere grad skulle arbejde pa at styrke betingelserne for
elevens deltagelse 1 gruppearbejdet og derved ligeledes styrke elevens
sociale mestringsforventninger og klassens kollektive mestringsforvent-
ninger. Signes stottelerere, Kirsten og Mette, peger 1 interviewet pa, at de
bevidst har sat Signe sammen med klassekammeraten Cecilie for at styr-
ke begge pigers mestringsforventninger og selvbilleder.

Kirsten: at sidde ved Cecilie, det giver jo sd godt, ford: der...kan Signe hjwlpe Cecilie
med nogle danske ord og forklare dem. Og Cecilie har sa engang lest Signes stil op
Jfor hende, og det at Cecilie bliver helt rort over hendes stil og sadan noget, det gav dem
noget. For hun kunne lwse for hende og Signe kunne forklare nogle ord, sa den
der. . .de er sdadan lidt afbangige af hinanden. ..

Ikke desto mindre fortxller Signe selv, at hun finder det vanskeligt at
arbejde sammen med Cecilie, som ifelge Signe ikke siger meget eller
bidrager til gruppearbejdet:

Nu  snakker jeg selvfolgelig med hende Cecilie, der sidder ved siden af
mig. . Jidt.. .men det er jo sd...altsa men det er ogsa svert...hun siger ikke sd meget,
0g sd er det jo kun mig, der sidder og snakker. . .bvor meget er der lige ved det i leng-
den, ikke ogsa? Cecilie, hun er sver at arbejde sammen med.. fordi bun kan ikke
rigtigt leese hojt for mug. . .altsd. Cecilie er rigtig sod, det er slet ikke det, men hun er
simpelthen ikke...man kan ikke arbejde sammen i en gruppe under de pramisser,

Jeg har brug for.

Saledes er det ikke adxkvat blot at sxtte pigerne til at arbejde sammen,
hvilket ingenlunde synes at styrke hverken Signes sociale mestringsfor-
ventninger eller klassens kollektive mestringsforventninger. Noget tyder
p4, at stotten aktivt og malrettet ma vare rettet mod maden, hvorpa
gruppearbejdet fungerer, si dette pa bedst mulig vis styrker bade Signes
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sociale mestringsforventninger og klassens kollektive mestringsforvent-
ninger.

Der er en sammenhazng mellem ovenstiende og resultaterne af krydsta-
bellerne i forhold til faktoren samarbejde, der er en af de seks faktorer,
der sammen konstituerer begrebet oplevelse af inklusion. Siledes har jeg
tidligere fremfort, at 10,3% af eleverne, der modtager stotte, oplever, at
de ikke er gode til samarbejde mod blot 4,5% af eleverne, der ikke far
stotte 1 undervisningen. Safremt disse tal sammenholdes med ovenstien-
de, er der noget, der peger pa, at stotteforanstaltningerne har en betyd-
ning for elevens mestringsforventninger og klassen kollektive mestrings-
forventninger, hvilket i denne sammenhzang har en betydning for elevens
oplevelse af inklusion. Noget tyder pa, at sifremt klassens kollektive
efficacy styrkes, bliver klassens elever bedre til at inkludere eleven med
vanskeligheder pa konstruktiv vis, hvilket siledes far en positiv betyd-
ning for elevens mestringsoplevelser- og forventninger. Endvidere er der
en sammenhang mellem ovenstiende analyse og faktoren motivation og
self-efficacy, hvor det var tydeligt, at serligt de sociale udfordringer synes
at pavirke Signes motivation og glede ved at ga i skole. Jeg har tidligere
fremdraget, at 18,1% af eleverne, der modtager stotte i klassen svarer, at
de ikke kan lide at ga i skole. I gruppen af elever, der ikke modtager stot-
te, er dette tal 9,8%. Der er siledes nasten dobbelt sa mange elever, der
ikke kan lide at ga i skole, 1 gruppen af elever, der modtager stotte. Signes
negative sociale mestringsoplevelser- og forventninger har efter alt at
demme en tydelig negativ betydning for hendes glade ved skolen.

Ovenstiaende har betydning for Signes sense of belonging eller oplevelse
af at hore til fzllesskaber, der ligesd er en faktor ved begrebet oplevelse
af inklusion. Jeg har i nerverende kapitel diskuteret, at Signes oplevelse
af ikke at hore til reekker ud over undervisningens rum:

Jeg var jo heller ikke med i Berlin, dengang de andre var det, fordi jeg synes, det socia-

le er sa svert. Ellers sa snakker jeg ikke rigtig med andre inde i klassen. . .jo, selvfol-
gelig snakker vi sammen sadan. ..hvis der lige er et eller andet, hvis de lige kommer
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over og siger hej eller. ..de andre piger. . .sadan fungerer det egentlig ogsa nu. Jeg foler
ikke, jeg righig snakker med nogen.

Dette peger ind i faktorerne sense of not belonging og sense of be-
longing. Signe giver udtryk for, at hun ikke foler, hun taler med nogen og
udtrykker en art oplevelse af ensomhed eller det at vere udenfor; serligt
1 forbindelse med frikvartererne, gruppearbejde og aktiviteter uden for
skolens fysiske rum. Jeg har ovenfor begrundet, at faktoren sense of not
belonging er en del af det genbeskrevne begreb oplevelse af inklusion af
den arsag, at det pa den ene side ikke er meningsfuldt at tale om inklusi-
on uden ligesa at have et blik for eksklusion. P4 den anden side begrun-
des faktoren med, at det abner analytiske muligheder i forhold til at iden-
tificere mulige barrierer for elevens oplevelse af inklusion. I denne
sammenhang giver Signe udtryk for at opleve sig udenfor og ensom i
visse kontekster i klassen. I forbindelse med ovenstiende undersogelse
af korrelationer mellem de enkelte variable 1 de seks faktorer og den uaf-
hangige variabel stotteforanstaltninger, viste jeg en sammenhxng mel-
lem det at fa stotte i almenundervisningen og det at opleve sig ensom.
7,1% af de elever, som modtager stotte i almenundervisningen, oplever
sig meget tit eller tit ensomme, mens blot 3,6 af eleverne, der ikke mod-
tager nogen form for stotte, svarer det samme. Det skal understreges, at
kompleksiteten af mulige drsager til dette er stor, og at der ingenlunde
argumenteres for en linezr sammenhang mellem det at fa stotte og op-
levelsen af ensomhed. Ikke desto mindre er der resultater af de simple
serielle kodninger af de kvalitative data, der indikerer, at anvendelsen af
stotteforanstaltningerne kunne anvendes pa en made, der, 1 hojere grad
end tilfzldet er, kunne virke befordrende pa Signes deltagelse og oplevel-
se af inklusion bla. i frikvartererne, gruppearbejde og en rekke af de
fxllesskaber, der raekker ud over klassens fysiske rum. Et eklatant ek-
sempel herpa er, da Signe forsoger at engagerer sig socialt og sxtter sig
over til en rakke piger fra klassen:

Efter lidt tid gar Signe alligevel ned til pigegruppen og setter sig ved bordet. En af
pigerne fortaller en historie, og de andre griner. Signe sidder med hovedet sanket og
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deltager ikke rigtig i samtalen. Pludselig sporger hun ind til historien, hvortil klasse-
kammeraten replicerer "Hyad er det, du ikke forstar? De andre horer ogsa efter og
Sorstar”. Nogle af pigerne griner lidt, Signe griner ogsd, men efter lidt tid trakker hun
5ig g sidder med hovedet senfket igen.

Ovenstdende uddrag af de simple serielle kodninger rummer en rakke
implikationer for Signes oplevelse af inklusion. Forst og fremmest ma
det antages, at dette er et eksempel pa en negativ social mestringsople-
velse hos Signe, hvilket ligeledes kan rumme negative konsekvenser for
Signes selvbillede. I ovenstiende eksempel overkommer Signe endelig
sin partielle resignation og eksklusion 1 forhold til at deltage i pigegrup-
pens sociale liv. Hun tager saledes initiativ til kontakt, men kan ikke leve
op til de forventninger og koder, der gor sig gaeldende i denne sociale
kontekst. Jeg har tidligere diskuteret self-efficacy-begrebet bl.a. gennem
Iskender og Akin (2010) og papeget, at positive sociale mestringsoplevel-
ser- og forventninger satter eleven 1 stand til 1 hojere grad at initiere so-
cial kontakt og vedligeholde positive relationer. Signe far 1 dette eksem-
pel en negativ mestringsoplevelse, der alene synes at bekrefte hendes
eget selvbillede i forhold til, at hun ikke duer til det sociale, samt at de
andre ikke er interesserede 1 hende. Den sociale kapital Signe bringer ind
1 denne kontekst er ikke adakvat i forhold til, at hun kan indtage en posi-
tion som ligevardig. Jeg finder imidlertid, at stottens fraver i denne
sammenhxng netop udger mulighedsbetingelsen for Signes negative
mestringsoplevelse, der vil konsolidere Signes lave sociale mestringsfor-
ventninger.

Implikationerne for Signes sociale self-efficacy rummer endvidere kon-
sekvenser for Signes sense of belonging, der ligesa er en central kompo-
nent i forhold til oplevelsen af inklusion. Jeg har, bl.a. gennem Prince og
Hadwin (2013) diskuteret, at sense of belonging er konstitueret af graden
af hvilken, eleven foler sig accepteret, respekteret og stottet af andre i
den pagzldende sociale kontekst. Jeg har endvidere diskuteret be-
longingness-hypotesen, der peger pa, at subjekter konstant er rettet mod
at etablere og vedligeholde udviklingsstottende og signifikante interper-
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sonelle relationer, hvilket Signes forsog ovenfor kan vare et udtryk for.
Analyser af variablen: jeg har det godt i min klasse, der sammen med fem
andre variable udger faktoren sense of belonging og positivt selvbillede,
viser, at 9,7% af eleverne, der modtager stotte svarer, at de ikke har det
godt 1 klassen. I forhold til elever, der ikke far stotte, er dette tal 7%.
Saledes er forskellen ikke betragtelig, men ikke desto mindre ma det an-
erkendes, at der er en storre andel af eleverne, der modtager stotte, der
oplever ikke at have det godt i klassen. Nogenlunde samme forskel gor
sig gzeldende 1 forhold til variablen de andre kan godt lide mig, hvor der lige-
ledes er en hgjere andel af eleverne, der modtager stotte, der har svaret
nej. Disse indikationer hanger noje sammen med Signes refleksioner i
interviewet samt det forhold, at hun synes at have givet op i forhold til
det sociale samspil med de andre elever 1 klassen. Signe giver udtryk for,
at hun ikke altid bliver accepteret i klassen, som den hun er med de sar-
lige behov og vanskeligheder, hun har, hvilket ligeledes er en af arsagerne
til den manglende oplevelse af sense of belonging. Jeg har ligeledes dis-
kuteret ovenfor, at denne oplevelse rakker ud over klassens fysiske rum,
bla. i forbindelse med klassens tur til Berlin. En af variablene 1 faktoren
sense of belonging of positivt selvbillede er: jeg bliver altid inviteret med 11/
fodselsdage osv. i klassen. Denne variabel indikerer, hvorvidt eleven oplever,
at hun eller han er en del af en rakke af de uformelle voksen- og selvor-
ganiserede fxllesskaber uden for skolen (se figur 2.2). Krydstabellerne
viste, at 16,1% af eleverne med stotte svarer nej til dette mod blot 9,7%
af eleverne uden stotte, hvilket igen indikerer, at en ikke uanseelig del af
disse elever ikke har en sense of belonging i en rakke vigtige fxllesska-
ber.

Stotteforanstaltningernes betydning i denne sammenhzang er efter alt at
demme central. Det er plausibelt, at den manglende stotte, bl.a. 1 forbin-
delse med frikvartererne og eksempler som Signes afvisning i pigegrup-
pen ovenfor samt en rakke andre sociale ssmmenhange, der ligger uden
for de formelle, professionelt ledede lzerings- og udviklingsfxllesskaber,
er den mekanisme, der afstedkommer de negative betydninger for Signes
sense of belonging, selvbillede og self-efficacy eller med andre ord: ople-
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velse af at hore til. Stotteforanstaltningerne kunne siledes i hojere grad
vere milrettet en raekke af disse fallesskaber, hvilket kunne medfore
positive betydninger for oplevelse af inklusion. Jeg har tidligere 1 dette
kapitel papeget, at Signes stottelerere vurderede, at stotte ogsa skal
”skubbe” Signe i den rigtige retning:

K: En del af det at fa stotte, det er ogsd at blive skubbet videre. .. er der lige noget,
Jeg kan bjelpe med? Nu gar jeg lige en runde til de andre

M: Sa kunsten er jo at vare der og ikke vare der. . . samtidigt, ikke?

M: Det skal ikke blive sadan en sovepude for hende. . .og nu der er tredive i klassen,
er der god brug for, at man gar rundt

Ikke desto mindre tyder ovenstiende pa4, at Signe ikke blot kan skubbes
videre pa denne made, men at stotteforanstaltningerne netop ma tenkes
ind som en afgorende del af Signes sociale kapital, serligt i forbindelse
med gruppearbejde og andre fallesskabstyper, der er mere uformelle og
selvorganiserede.

Jeg har ovenfor diskuteret elevens selvbillede som varende domzanespe-
cifikt. Savel Abdi som Signe har i nogen udstrakning nogle positive
selvbilleder, nar det angar det faglige arbejde og de faglige krav i skolen.
Jeg har endvidere, gennem Dreiers begreb om standpunkter, redegjort
for, at elevens refleksion over, hvordan de andre i klassen ser hende eller
ham i en given handlekontekst, kan udgere en forstaelse af det domane-
specifikke selvbillede. Leary og Tangney (2003) fremhzver siledes, at det
ikke er de andre elevers syn pa eleven, men derimod hvordan eleven
oplever, hvordan hun bliver set, der har den storste betydning for ele-
vens selvbillede:

Og ogsa bare de andres syn pa mig...kan jeg hore, at det bliver lidt. .. maske. . .det
der...at jeg laver ingenting. Jeg...de andre skal sidde og lave mine opgaver ogsd.

Signes oplevelse eller forstaelse, af hvordan de andre ser pa hende, far
herved afgorende betydning for hendes selvbillede og siledes oplevelse
af inklusion. Jeg har endvidere diskuteret, at der i en Bourdieusk forstiel-
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sesramme kan vare et manglende 7fit” mellem eksempelvis Abdis og
Signes habitus og feltets dominerende kapitaler. Dette forhold, mellem
individets habitus og feltets dominerende kapitaler, omhandler i hoj grad
individets evne til at erhverve feltspecifikke kapitaler; i denne sammen-
hang sxrligt social kapital. Jeg har 1 disse retroduktive greb vist, at dette
ikke 1 tilstraekkelig grad lykkedes for Signe.

Samarbejdet mellem stottelereren og lereren synes i denne sammen-
hang ogsa central. Abdi fremhavede i interviewet, at han har brug for
stotte til at koncentrere sig i relation til arbejdet 1 klassen. De simple seri-
elle kodninger af de kvalitative data viser endvidere, at Abdi har brug for
stotte til at kunne navigere 1 det sociale, bade 1 frikvartererne og i grup-
pearbejde. Observationerne viste, at stottelereren Diana og lereren Met-
te skiftevis indtog positionen som Abdis stotte:

Maria: Ja, mange gange sidder Abdi jo oppe ved mig. . .ved bordet der. Sa kan han
blive mreget frustreret, og sa er min opgave at berolige ham og fortelle ham: “det er
Jaktisk ok, at du bliver frustreret nu, det kan jeg godt se pa dig”. Sd jeg anerkender
ham og viser, at jeg lytter, og at jeg er der. Sd skal jeg lige distrabere ham. .. nd, men
hvad lavede du for resten...2”. Sd flytter jeg fokus og gor det muligt for bham at
komme tilbage til det, der skulle kigges pd. Han har brug for, at man kan tage et
stille og roligt ojeblik sammen med ham og egentlig skabe en boble, hvor. .. her kan
vi lige snakke sammen stille og roligt”.

Der er i denne sammenhang en klar korrelation med faktoren anerken-
delse og positiv relation til lereren. Variablen min klasselerer roser mig, nar
Jjeg arbejder godt har en pavist korrelation med stotteforanstaltningerne.
Det interessante er imidlertid, at der er en storre andel af elever, der
modtager stotte, der er helt eller delvist enig 1 udsagnet. Jeg har tidligere
diskuteret, at dette kan skyldes, at klasselereren er mere opmarksom pa
at anerkende elever med vanskeligheder, der modtager stotte, end dette
er tilfeldet i forhold til klassens andre elever. Ikke desto mindre viser
eksemplet med Abdi, at Marias anerkendelse har en stottende betydning.
Abdis lerer vurderer, at Abdi far en rakke andre handlemuligheder, nar
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stottelereren Diana er tet ved ham, hvilket kan forklares med, at Abdis

sociale kapital oges og muligger andre positioner for ham i klassen:

Der er en forskel. Abdi har en anden...bliver mere harmonisk i det, nir Diana
sidder helt tat pa ham. Ndr hun trakker sig sd...bliver der pludselig nogle andre
mutligheder for ham, han kan agere under. At sidde tet pa ham er meget mere
guidende.

Diana praeciserer pa dekkende vis, hvorledes stotten, som en del af Ab-
dis sociale kapital, satter ham i stand til at navigere 1 klassens forskellige
txllesskaber:

Jeg bjwlper ham med at navigere i fwllesskabet og overholde normale regler i det sociale
fallesskab i klassen... Nogle gange ogsa hjwlpe bam. .. med at forstd, hvordan man
loser og udbedrer en konflikt.

Saledes virker stotten som struktur i klassen befordrende pa Abdis task-
og coping self efficacy og ligeledes klassens kollektive self-efficacy. Stot-
ten rummer ligeledes positive betydninger for Abdis sense of belonging
og selvbilleder, hvilket sandsynligger Abdis oplevelse af inklusion.

7.6 Konkluderende betragtninger

Kardinalpunktet i dette andet analytiske kapitel var at undersoge stotte-
foranstaltningers betydning for elevens oplevelse af inklusion. Jeg har
redegjort for de simple serielle kodninger af de kvalitative data, samt
lavet en faktoranalyse, der har udvidet begrebet oplevelse af inklusion
ved at identificere en rxkke latente variable, hvilket har medfort seks

faktorer, der sammen udgor begrebet. Disse seks faktorer er:

% Sense of not belonging

% Sense of belonging og positivt selvbillede
% Mobning og eksklusion

% Motivation og self-efficacy

% Samarbejde
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% Anerkendelse og positive relation til klasselarer

Endvidere har jeg foretaget en rakke krydstabuleringer, der viser en
sammenhang mellem de enkelte variable, der sammen udger ovenstaen-
de seks faktorer, og den uathangige variabel stotteforanstaltninger. Jeg
har ligeledes gennemgiet den teoretiske genbeskrivelse af begrebet ople-
velse af inklusion, og slutteligt har jeg gennem retroduktive analytiske
greb argumenteret for en rekke underliggende mekanismer og struktu-
rer, der virker forklarende i forhold til de empiriske fenomener, jeg i
kapitler har fremdraget.

Kapitlets hovedkonklusioner er som folger:

% De kvantitative analyser viser, at de elever, som modtager stotte i
almenundervisningen, i mindre grad end de elever, der ikke mod-
tager stotte, oplever sig inkluderede 1 almenklassens fzllesskaber

% Klassens kollektive mestringsoplevelset- og forventninger har en
central betydning for elevens mestringsforventninger. Stottefor-
anstaltningerne skal malrettes elevernes gruppearbejde og styrke
betingelserne for klassens kollektive mestringsforventninger i
forhold til at inkludere eleven, der modtager stotte, i gruppear-
bejdet pa en made, som anerkender elevens szrlige forudsatnin-
ger og mader at arbejde pa, hvilket kan styrke savel klassens kol-
lektive mestringsforventninger som de domanespecifikke
mestringsforventninger hos eleven, der stottes

% Stotteforanstaltningerne kan forstds som en afgerende kompo-
nent i elevens sociale kapital, der swtter eleven 1 stand til at indta-
ge konstruktive positioner i klassens sociale liv. Det vil sige, at
nar stotteforanstaltningerne udgor en del af elevens sociale kapi-
tal, settes eleven i stand til at erhverve sig mere feltspecifik kapi-
tal, hvilket kan medfere, at eleven 1 hojere grad oplever at kunne
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mestre sociale situationer, skabe positive selvbilleder og opleve
sig som vaerende en del af et eller flere af klassens fzllesskaber

Safremt stotteforanstaltninger miélrettes frikvarterer og falles-
skabstyper, der rekker ud over klassens fysiske rum, kan elevens
negative mestringsoplevelser, oplevelser af ikke at hore til samt
negative selvbilleder potentielt reduceres. Nar eleven 1 frikvarte-
rerne stottes i interaktion med klassens andre elever og stottes i
at tage initiativ til social kontakt og vedligeholdelse af relationer
oges sandsynligheden for, at eleven oplever at hore til, danner
positive selvbilleder og har positive forventninger til social me-
string

Det har en positiv betydning for elevens oplevelse af inklusion,
nar stottelerer og klasselarer skiftevis indtager en stottende posi-
tion 1 forhold til eleven. Endvidere har det en positiv betydning
for elevens oplevelse af inklusion, nir eleven moedes med aner-
kendelse og har en positiv relation til klasse- og stottelerer
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Kapitel 8

Elevens lcering — nar stette skaber muligheder for
lcering

8.1 Indledning

”... det er jo der, vi sd skal forsoge at vaere sjnene og sige, hvad
J > g ] g sige,
der foregir.” Kirsten, klasselerer

Dette er athandlingens tredje og sidste analytiske kapitel, der omhandler
stotteforanstaltningernes betydning for elevens lering. Jeg har tidligere
papeget, at athandlingens tre analytiske kapitler er knyttet til de tre cen-
trale begreber 1 athandlingens forskningsspergsmal: delfagelse, oplevelse af

inklusion og lering.

Lzringsbegrebets kompleksitet er betragtelig, hvilket kort er papeget i
afsnit 2.3.1.5. Begrebet udfoldes imidlertid mere indgaende i den teoreti-
ske genbeskrivelse 1 afsnit 8.3.1 nedenfor.

Som de to foregiaende analytiske kapitler vedrorende stotteforanstaltnin-
gernes betydning for elevens deltagelse og oplevelse af inklusion tager
nervarende kapitel udgangspunkt i athandlingens analyseramme, som
denne er diskuteret i kapitel 5 og illustreret i figur 5.1. Sdledes indledes
kapitlet med en diskussion af de simple serielle kodninger af de kvalitati-
ve data, der bestir af henholdsvis observationer samt interviews med
elever, lerere og stottelerere. Dette udger den indledende laesning og
organisering af data samt niveau tre i analyserammen, der indebarer ind-
ledende fortolkning og induktiv etablering af dimensioner i forhold til
begrebet lering. Efter disse indledende analyser vil jeg jevnfor analyser-
ammen foretage en genbeskrivelse af leringsbegrebet gennem analyser af
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de kvantitative data samt teoretiske diskussioner. Endelig vil jeg afslutte
kapitlet med de retroduktive analytiske greb.

8.2 Analytiske niveauer II og III — At l=re eller ej — empiri-
ske ojeblikke

Som jeg i de forrige kapitler har diskuteret, er formailet med de simple
serielle kodninger af de kvalitative data at skabe et begyndende overblik
og struktur i relation til de kvalitative data. Som bilag 28 viser, fremgar
data, kodet med kategorien lering, ikke mindre en 145 gange i analyserne
foretaget 1 programmet NVivo. Som tilfeldet var med de to foregiaende
analytiske kapitler kan den simple serielle kodning imidlertid afsted-
komme et fragmenteret billede af kategorien lzering, hvorfor jeg gennem
analyseniveau 3 induktivt vil etablere en rekke dimensioner, der er kon-
stituerende i forhold til leringsbegrebet.

Faglig deltagelse

I kapitel 6 diskuterede jeg deltagelsesbegrebet, hvilket blev genbeskrevet
gennem kvantitative analyser henholdsvis teoretiske diskussioner. Jeg
lagde i denne sammenhang vagt pa elevers deltagelse i en rakke fzxlles-
skabstyper, det vil sige sivel formelle, professionelt ledede undervis-
nings- og leringsfallesskaber som mere uformelle og selvorganiserede
txllesskaber, hvilke bl.a. kunne dreje sig om elevernes sociale aktiviteter i
undervisningen, frikvartererne og gruppearbejde. I forlengelse af disse
analyser og diskussioner i1 kapitel 6 vedrerende deltagelsesbegrebet vil
den forste dimension, i relation til de simple serielle kodninger af data 1
forhold til begrebet lzering, vere faglig deltagelse. Det er her centralt at
understrege, at der er tale om elevens deltagelse i faglice sammenhange,
der 1 denne forbindelse overvejende er i formelle, professionelt ledede
fxllesskaber, hvilket i nogen udstrakning ogsa rummer elevernes grup-
pearbejde. Sondringen mellem social og faglig deltagelse ses bl.a. 1 SFI’s
undersogelse af inklusion af elever med sarlige behov 1 almenundervis-
ningen (Christensen & Nielsen, 2015). I denne undersogelse defineres
faglig deltagelse som elevens aktive deltagelse i undervisningen, hvilket
ikke 1 sig selv er ensbetydende med leering, men ikke desto mindre anta-
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ges det i denne sammenhzang, at for sa vidt stotteforanstaltningerne har
en positiv betydning for elevens faglige deltagelse, oges sandsynligheden
for, at eleven lerer i forbindelse med de formelle, professionelt ledede
undervisningsfxllesskaber.

Der er en betragtelig mangde data, der i forbindelse med de simple seri-
elle kodninger peger pa, at stotten har en signifikant betydning for Signes
faglige deltagelse. Denne betydning, kan bade vare positiv og negativ:

S: Ja...altsa man kan sige...det der er beldigt ved mug...det er jo, at jeg er utrolig
god til at hore...lyde...oh...0g det kan selvfolgelig ogsa vere et problem...hvis vi
sidder og er ved at lave en opgave. . .og dem, der sidder ved siden af os, snakker med
en voksen, sda bliver jeg let distraberet af lyden. Huis jeg skal have en eller anden
forklaring, og der er noget larm. . .ikke ogsa? Tit ndr vi har matematik om tirsdagen,
det er de sidste to timer...og der er man jo helt fuldstendig ferdig. . .der har vi ba-
de.. jeg er over ved fysioterapenten. Hun kommer og laver nogle ting med mig, og sd
har vi fysik...Sa har vi matematik der til sidst, og der kan man sige, der er mange
gange. . .bvis der er et eller andet, jeg ikke lige kan vere med til, sa gar mig og Mette
simpelthen ud.

Signe fortaller, at hun ofte foler sig forstyrret af larm og uro i klassen,
der far en storre betydning for Signe qua hendes vanskeligheder, der
medforer en hojere auditiv sensibilitet. I denne sammenhang vurderer
Signe, at det er positivt, at hun og Mette kan gi uden for klassen og ar-
bejde. 1 de tilfxlde hvor Signe og stottelereren valger at ga uden for
klassen for at arbejde, kan det pa den ene side diskuteres, hvorvidt der er
tale om at oge Signes faglige deltagelse al den stund, at hendes aktive
faglige deltagelse hojnes bl.a. i form af #me on task, hvilket var en af de
identificerede programteorier i kapitel 2. Pa den anden side har dette,
som tidligere diskuteret, implikationer for Signes sociale deltagelse for-
staet saledes, at Signe ikke deltager i klassens faglige arbejde og sociale
samspil, nar hun og stottelereren er uden for. Der er siledes i vid ud-
strekning tale om en balanceret afvejning, nar Signe og stottelereren
vurderer, hvorvidt Signe skal deltage i klassens aktiviteter eller ga uden-
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for og arbejde. I ovenstaende tilfzelde er der tale om en rxkke faktorer,
der forstyrrer Signe, hvorfor det synes sandsynligt, at hendes faglige del-
tagelse oges pa baggrund af valget om at ga ud af klassen. En tilsvarende
episode viser sig i forbindelse med de simple serielle kodninger af de
kvalitative data vedrerende Abdi i en matematiktime:

Eleverne arbejder med forskellige opgaveark i matematik. Abdi arbejder ikke med
opgaverne, men sidder og larmer og forstyrrer de andre i klassen. Diana gar hen og
bjelper en anden elev, alt imens Abdis larm tager til. Diana velger at tage Abdi og
tre andre drenge med udenfor klassen. Effer lidt tid folger Diana J. ind i klassen
1gen, da han og Abdi ikke kan arbejde sammen. Abdi lober efter dem ind i klassen
0g tager noget ud af |'s hand. Diana skiller de to drenge ad.

Diana foretager i dette tilfaelde et padagogisk valg 1 forhold til at tage
Abdi med ud af klassen, da hun vurderer, at han ikke deltager i de pa-
gxldende aktiviteter og derudover forstyrrer resten af klassen. Diana
veelger saledes at ga udenfor klassen med Abdi og et par kammerater
med det formal at skabe mere ro for de andre 1 klassen samt skabe mere
faglig deltagelse for Abdi ved at arbejde med opgaverne i en mindre
gruppe. Abdis faglige deltagelse blev imidlertid ingenlunde oget, men i
stedet fortsatte hans forstyrrende adferd, hvilket medferte, at Diana
hurtigt afbred initiativet. I ovenstdende eksempel var det siledes stotte-
lererens hensigt at give Abdi mere ro og faglig deltagelse, hvilket dog
ikke lykkedes. Abdis lerer, Maria, fortxller, at Abdis deltagelse 1 hoj grad
er pavirket af hans aktuelle sindstilstand:

I: Nar I laver gruppearbejde, er der sa nogle serlige bhensyn, I tager i forhold til Abdis
deltagelse og i forbold til Dianas mdde at stotte pa?

M: Altsa, nar vi har lavet gruppearbejde i matematik, det har bl.a. veret, nar vi har
spillet spil eller lavet matematik med kroppen ude pa torvet, hvor de i forvejen bliver
inddelt i grupper. .. Abdis deltagelse afhanger meget af, hvordan han har det i den
givne situation. Det kan vere han velger fil, og det kan ogsa vere han velger fra.
Abdi vil meget gerne styre i gruppen. ..

I: Valger til og fra — er det klassekanmmerater eller aktiviteten?
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M: Det er aktiviteten, det er ikke kammeraterne. Det er nodvendigt lige at ga ned og
orientere ham stille og roligt pa en anden mdde: “hvad handler det her egentlig om?”.
Sd er ndfordringen at fa det vendt til noget positivt, men ndr han sa har provet det, sd
veelger han det hele til — bade klassen og aktiviteten.

Abdis faglige deltagelse, og folgelig mulige lzering, athenger siledes af, at
stotten er informerende, saledes at Abdi ved, hvad han skal og hvad, der
forventes af ham, hvilket stottelereren Diana peger pa:

D: Jeg skal hjwlpe ham med at navigere i fwllesskabet og overholde normale regler i
det sociale fallesskab i klassen... Nogle gange ogsa bjelpe ham... med at forsta,
hvordan man loser og ndbedrer en konflifet.

Jeg har tidligere diskuteret, at mangler i forhold til hjelpemidler rummer
betragtelige implikationer for elevens deltagelse i klassens forskellige
txllesskaber. Dette gor sig ligeledes gzeldende i forhold til elevens faglige
deltagelse, der 1 denne sammenhzng skal forstds som en del af lerings-
begrebet. Som diskuteret 1 kapitel 6, vedrorende stotteforanstaltningers
betydning for elevens deltagelse, er de mangelfulde hjelpemidler en del
af drsagen til Signes ringe sociale deltagelse, hvilket ogsa rummer en ne-
gativ betydning for Signes faglige deltagelse:

I: Jeg tror bl.a. der var en geografitime, hvor der var et ark, der ikke var kommet ind
pd computeren. Der var ogsd en gang, hvor I havde vikar, bvor der var et ark. . .hvad
betyder det for dig, det der med at det ikke er inde?

S: Det betyder. . .det er et stort problem for mig. For det forste sa kan jeg selvfolgelig
ikke helt vare med i tingene og sidder og mdske sadan lidt, “hvad skal jeg sa?”. Og
ogsd bare de andres syn pa mug...kan jeg hore, at det bliver lidt.. . mdske. . .det
der...at jeg laver ingenting. Jeg...de andre skal sidde og lave mine opgaver ogsd.

Ovenstiende eksempel, der er identificeret 1 forbindelse med de simple
serielle kodninger af de kvalitative data, peger p4, at de uforberedte og
mangelfulde hjalpemidler har en negativ betydning for Signes faglige
deltagelse. Manglende opgaveark, tekster og lignende afstedkommer, at
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Signe ikke kan deltage i de faglige aktiviteter og ligeledes, at stottelereren
ikke kan give Signe den nedvendige stotte, som hendes faglige deltagelse
fordrer. Jeg har tidligere papeget implikationerne af dette for Signes soci-
ale deltagelse henholdsvis oplevelse af inklusion, men som folge af oven-
staende er der ligeledes noget, der indikerer, at det rummer negative
konsekvenser for Signes lering.

Som tidligere diskuteret har Signes stottelaerer vurderet, at Signe vil pro-
fitere socialt og fagligt af at arbejde sammen med Cecilie, der, som tidli-
gere beskrevet, er en pige, der selv har en rxkke vanskeligheder. I for-
bindelse med forrige kapitels analyser af stotteforanstaltningernes
betydning for oplevelsen af inklusion har jeg imidlertid papeget, at Signe
finder det svart at arbejde sammen med Cecilie, idet hun ikke synes at
bidrage med meget, hverken fagligt eller socialt. Der er data i de simple
serielle kodninger 1 forhold til leringsbegrebet, der antyder, at Signe lige-
ledes oplever, at Cecilie ikke bidrager til Signes faglige deltagelse:

S: Cecilie, bun er sver at arbejde sammen med. . fordi hun kan ikke rigtigt lese hojt
Sor mig. . .altsd. Jeg prover ogsd at sige "jamen, nu skal vi gore sadan her og sa prover
Jeg at forklare det, sa hun er med, og selvfolgelig kan hun ikke...der er nogen

ting. . .for eksempel en gang, vi havde noget, hvor jeg sa sidder, og jeg har kun fdet

noget af det ind pa computeren, jeg har ikke det ark, de andre kan sidde at lese

pd...Og jeg har kun sporgsmalene, og Cecilie...hun vil simpelthen ikke...hun vil
ikke lase hojt, og jeg sidder sadan lidt og venter og sidder sadan. . .sa kommer Mette
ud: "Har I ikke faet lavet mere?”...nej, det har vi sd ikke, for jeg har ikke arket
med sporgsmalene. Ja, det er simpelthen. . .og jeg er...det er ogsa altafgorende pa en

eller anden mdde, hvem jeg er sammen med.. .ikke fordi jeg mener, de skal sidde og
Sfortalle mig, hvad jeg skal lave, men at de ogsa ved, hvad det er jeg har svert ved.

Stottelereren og klasselereren har sat Signe og Cecilie til at arbejde
sammen, idet de har den opfattelse, at det vil stotte begge pigers faglige
og szrligt sociale udvikling. Ovenstiende peger imidlertid pa, at Signes
faglige deltagelse ikke blot hemmes af det manglende materiale pa hen-
des hjzlpemidler, men ogsa af det forhold, at Cecilie ikke kan lese opga-
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verne hojt og siledes stotte Signes faglige deltagelse. P4 den made bliver
det, som var ment som en stotte for Signe, til et forhold, der blot yderli-
gere hemmer hendes faglige deltagelse. Der er siledes en lang rxkke
kodede data, i relation til begrebet lering, der peger pa, at stottefor-
anstaltningerne har en positiv henholdsvis negativ betydning for elevens
faglige deltagelse og derved potentielle leering. Signe synes selv at koble
den faglige deltagelse til lzeringsbegrebet gennem et performativt per-
spektiv:

I: Det her er ogsa et meget generelt sporgsmal, der kan vere svert at svare pd, men
synes dn, at du lerer mere, nar du har stotten ved dig?

S: Ikke altid. Fordi...tit nar jeg har stotte, sa handler det jo ikke om at sidde og
snakke. Sda handler det om, at der skal laves noget, det er nogle konkrete ting, der
skal laves. Ndr vi sidder alene. . jeg sidder alene, der er nogle ting, hvor stotten er en
Jfordel. For eksempel, der er ogsa nogle ting, hvor stotten ikke er en fordel. ..nu havde
vi Wytteprove i engelsk i tirsdags, hvor jeg sa skal sidde og sige til Mette. . .sidde og
huske ndenad “hvad var det, de sagde?”. Det er nemmere, jeg fir det ind i computeren
0g sely kan sidde og krydse af. ..

Modifikation af forudsatninger for deltagelse og laering

Der er data i de simple serielle kodninger, i relation til leringsbegrebet,
der kan henfores til forstielsen af laering som subjektets @ndring af for-
udsaxtninger for at deltage, hvilket diskuteres mere indgaende i den teore-
tiske genbeskrivelse af leringsbegrebet nedenfor. I denne sammenhzang
kan stotteforanstaltningerne forstis som en made, hvorpd eleven kan
modificere sine forudsatninger for deltagelse i en specifik handlekon-
tekst bl.a. 1 forhold til den faglige deltagelse.

Signes anvendelse af hjelpemidler, samt stottelererens forberedelse her-
af, kan 1 denne sammenhang anskues som en made, hvorpa Signe modi-
ficerer sine forudsztninger for deltagelse; savel 1 en faglig som i social
henseende. Nar det materiale, som klassen skal arbejde med, forefindes
pa Signes computer og Pronto, har hun mulighed for at modificere sine
forudsxtninger for at deltage, og nar dette materiale ikke er tilgaengeligt
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for Signe, reduceres muligheden for at modificere forudsetningerne for
faglig deltagelse:

S: Det er noget med, at det bliver lagt ind #il tiden, og der bliver sat orden i...jamen,
nu skal vi bruge det her, det skal lige legges ind. Jeg snakkede med synskonsulenter
her for et par uger siden, hvor vi snakkende om, "jamen, er det ikke noget, du kan
selv?” Nej, det er det godt nok ikke. ..og bun sporger Kirsten, om hvordan vi plejer
at legge boger ind. "Nd men, det er simpelthen. . .det foregar sidan at det...det gor
leereren. Na, siger bun sd. Jamen altsd, om det ikke var noget...” Vi snakkede om,
at mit mal for niende simpelthen er, at jeg sely far lert at legge tingene ind, men det
krever jo ogsd, at lererne ligesom. . . bliver involveret i det, og lerer mig. . .ogsa sdadan
noget som nu, Synskonsulenten var med ovre i fysik, og siger til de andre "I ma si-
ge...hver lille detalje I laver, nar I laver forsog”.

Det er i ovenstiende eksempel samt i en rekke andre empiriske eksem-
pler i dette og foregiende analytiske kapitler tydeligt, at Signes hjxlpe-
midler netop fungerer som en made, hvorpa hun kan modificere sine
forudsxtninger for deltagelse. Idet Signes synsvanskeligheder afskarer
hende fra at lzese tekster og opgaveark pa samme vis som klassekamme-
raterne, hemmes forudsaetningerne for savel faglic som social deltagelse,
og i den forbindelse er det afgorende for Signe, at hun kan andre sine
deltagelsesforudsaetninger gennem hjelpemidler og saledes fa adgang til
samme information som resten af klassen.

Hvor Signes hjzlpemidler, samt stotteleererens arbejde med at sikre at
disse er forberedte, er afgorende for Signes made at modificere sine for-
udsatninger for deltagelse pa, er Abdis behov anderledes. De simple
serielle kodninger af data i forbindelse med interview med Abdi, Abdis
lzerer og stottelerer samt observationer, peger pd, at stotten til Abdi 1 hoj
grad omhandler stotte til at navigere i det sociale 1 klassen samt stotte til
at fastholde eller etablere koncentration og opmarksomhed 1 undervis-

ningen:

I: Hyad kan vere svert i skolen?
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A: Det er nok at koncentrere mig

I: Hvad ljelper Diana dig med?

A: Hun bjwlper med at komme ned og sidde igen. ..hun hjelper mig, nar jeg...nar
noget er irviterende. .. hjalper. . .til at koncentrere mig om matematik og sadan noget.

Saledes er der en anseelig mangde kvalitative data, der, i forbindelse med
de simple serielle kodninger, antyder, at stotten har en betydning for
Abdis adferd i klassen samt for fastholdelsen af hans vedvarende op-
mearksomhed i relation til faglige opgaver:

Diana og Abdi sidder og taler lavmelt om Abdis trekanter og vinkler i heaftet. Abdi
kommer op il tavlen for at tegne en ret vinkel og satte ind i et koordinatsystem. Ma-
ria roser ham. Abdi swtter sig igen og kommer konstant med kommentarer til de
andre. Diana satter sig tat ved Abdi, der pludselig gar op til tavien og legger sig pa
gilvet. Diana er afventende. En anden elev kalder pa Diana, som gdr hen til denne.
Abdi bliver liggende pa gulvet.

I denne sammenhang vurderer stottelereren, at hun ikke aktivt vil guide
Abdi i forhold til hans adferd, der er forstyrrende for de andre samt
medforer, at Abdi ikke deltager i det faglige i matematikundervisningen.
Stottelererens valg hanger formodentlig sammen med det forhold, at
der er en rakke elever i klassen, der har brug for hjalp. Den manglende
stotte til Abdi far i dette tilfelde negative konsekvenser, idet hans for-
styrrende adfzerd og manglende koncentration fortsat hindrer hans fagli-
ge deltagelse. Der er imidlertid en mangde kodede data, der antyder, at
klassens laerer og stottelerer i hoj grad imedekommer Abdis behov for
stotte bl.a. 1 forhold til den vedvarende opmarksomhed:

Abdi gar rundt i klassen (lader som om han gar ned ad trapper). Han forstyrrer de
andre. Bade Diana og Maria synes at ignorere dette og har travlt med at bjelpe andre
elever. Abdi fortsetter sin larm. Fan kommer med kommentarer til meget i klassen.
Diana legger en hand pa hans skulder og bede ham vere stille. Klassen skal lave en
geometrisk opgave, og Abdi siger, at han ikke kan tegne et hus. Diana gar hen til
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ham og bjelper. Der er mange i klassen, der kalder pa Diana. Abdi er frustreret
over opgaven: "Jeg kan ikke..”. Diana setter sig ned og hjelper.

Udover Abdis forstyrrende adferd, som er en indikator for behov for
stotte, beder han i dette tilfzzlde eksplicit om hjalp og giver udtryk for, at
han finder opgaven svar. En betragtelig del af den stotte, som Diana i
nervarende tilfelde giver Abdi, synes at omhandle en art fastholdelse
eller maske snarere etablering af Abdis vedvarende opmarksomhed,
hvilken er nedvendig i forhold til at kunne lose opgaven. Det synes i
denne sammenhang tydeligt, at Abdis ro og opmarksomhed er mere
fremtredende, nar stottelereren Diana sidder tzt ved ham. Maria, Abdis
matematiklerer, fortaller ligeledes, at hun oplever stottens betydning for
Abdi i form af mere harmoni:

M: Der er en _forskel. Abdi har en anden. .. bliver mere harmonisk i det, nar Diana
sidder helt tat pa ham. Ndr hun trakker sig sd...bliver der pludselig nogle andre
mutligheder for ham, han kan agere under. At sidde tet pa ham er meget mere
guidende.

Der er saledes data i de simple serielle kodninger i forhold til begrebet
lering, der antyder, at stottens betydning for Abdi bla. indebzrer, at
Abdi kan modificere sine forudsatninger for deltagelse og lering ved at
fa hjzlp til at finde ro, styrke opmarksomheden pa den faglige aktivitet
og fa styrket sin impulskontrol.

Kognitive betingelser for leering — opmarksomhed og koncentrati-
on

Der er data i de simple serielle kodninger, der peger pd, at stotteforan-
staltningerne 1 nogen udstrakning er rettet mod elevens kognitive betin-
gelser for lering. Dette gor sig isaer geldende i forhold til Abdi, hvor-
imod analyser i de forrige kapitler samt kodet data i forbindelse med
begrebet lzering indikerer, at stotten til Signe 1 mindre grad omhandler de
kognitive betingelser for lering, men derimod de sociale betingelser.
Kognitive betingelser for lering er komplekse og bredt diskuterede og
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omhandler en lang rekke funktioner og processer (bl.a. Hattie & Yates,
2014). I denne sammenhzng vil jeg imidlertid fokusere pa de kognitive
betingelser, der gor sig gxldende i de kodede data, der primart er op-
mearksomhed og koncentration samt sensoriske processer i forhold til

Signes synssans.

Jeg har ovenfor fremdraget kvalitative data, der i de simple serielle kod-
ninger i forhold til leringsbegrebet peger p4, at Signe bliver forstyrret af
uro i klassen, hvilket bl.a. kan skyldes hendes synsvanskeligheder og der-
af skerpede auditive sensibilitet. De kvalitative data indikerer, at Signes
sensoriske vanskeligheder har betydning for hendes faglige deltagelse og
derved rummer mulige implikationer for hendes laring:

S: Fysik kan godt vere lidt svert, for hvad er det lige, der sker ber, nar de andre
laver forsog... jeg havde frygtet, at vi skulle op i fysik, bade fordi...jeg kan ikke
finde ud af fysik, jeg forstar det simpelthen ikke, og fordi mange af de andre skriver
Journal til hvert forsog, og det har jeg ikke lige opfattet, at det gjorde de hver gang,
Sordi det gjorde vi ikke sidste ar. Sa har jeg kun til sadan en to tre forsag, hvor man
sddan tenker “hvad skal jeg sd gore, ndr det er?”

I: Ja, netop...og der er vel ogsa nogle af forsagene, hvor det er svert for dig at se, hvad
der sker.

S: Ja...bvad er det de gor? Det synes jeg, er noget af det, hvor det kan vere meget
svert at vere belt med. . . fordi hvordan far de andre involveret mig, og hvordan prover

Jeg sd, at involyere m1ig.

Fysikundervisningen er siledes bl.a. struktureret sidan, at eleverne skri-
ver journal til de enkelte forseg, hvilket ma formodes at skulle stotte
deres forstielse af forsegene og deres resultater. Signe fortzller, at hun
ikke har opfattet, at de andre elever skrev i deres journal, og intet tyder i
denne sammenhaxng pd, at Signe er blevet stottet med det formal for oje
at fa skrevet 1 sin journal. Endvidere papeger Signe, at det er vanskeligt at
folge med i forsegene 1 fysiktimerne, da hendes synsvanskeligheder ud-
gor nogle konkrete perceptuelle barrierer. Dette er selvsagt ganske fun-
damentalt. Signes kognitive betingelser for lering er hemmet af det for-
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hold, at hendes synshandicap afstedkommer sensoriske og perceptuelle
barrierer i de tilfelde, hvor betingelsen for faglig deltagelse og potentiel
lzering alene beror pa visuelle vilkar. Der vil formodentligt altid forega
meget 1 en given undervisningssituation, der overvejende kommer til
udtryk visuelt, hvilket potentiel vil udgere en barriere for Signes faglige
deltagelse:

Geografilereren kalder pa klassens opmearksombed. Alle er i gang med en rekke
opgaver i bogen, og Signe sidder sammen med Kirsten og Cecilie. "Prov lige at se her-
op”, siger geografilareren og trakker et kort ned foran tavlen. Han peger pd nogle
landegrenser og forklarer eleverne noget, som flere ikke har forstdet. Signe lader lang-
somt hovedet falder ned mod bordet. Geografilereren skriver et par ting pa tavien og
taler videre, efter lidt tid siger han til Rlassen, at de blot kan ga i gang igen.

Signe er til en vis grad afskaret fra at fa del i den information, geografila-
reren henleder elevernes opmarksomhed pa. Stottelereren kunne 1 hoje-
re grad forsoge at kompensere for Signes manglende adgang til denne
information ved at “oversztte” de visuelle informationer til hende, hvil-
ket ikke forekommer i ovenstiende episode. Signes faglige deltagelse
reduceres som folge heraf, hvilket bl.a. kommer til udtryk ved, at Signe
synes at falde hen over bordet og virke mindre aktiv. Det er vasentligt at
understrege, at der i de kodede kvalitative data er eksempler pa en stot-
tepraksis, hvor det synes tydeligt, at stottelereren er opmarksom pa at
“oversaette” de visuelle informationer i klassen til informationer, Signe
kan anvende. Et eksempel herpa findes ovenfor, da eleverne gar rundt
blandt hinanden og skal stoppe op og ”fange” en makker. I dette tilfzelde
sorger stottelereren, Mette, netop for at se for Signe og siledes finde en
makker. Signes lerere, Mette og Kirsten, er ligeledes bevidste om, at
dette forhold er et kardinalpunkt i relation til stotten til Signe:

K: Nu spurgte du jo ogsa om det der med at vare stotte...det er jo der, vi sa skal
forsage at vere gjnene og sige, hvad der foregdr

Jeg tremhavede indledningsvist i dette afsnit, at hvor Signe meder barri-
erer 1 forhold til kognitive betingelser for lering ved det visuelt sensori-
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ske, er det for Abdis vedkommende i hojere grad i forhold til vedvaren-
de opmarksomhed og koncentration. Jeg har tidligere fremdraget, at
Abdi selv fortzller, at det er i relation til koncentration, at han selv ople-
ver et behov for stotte. Data fra de simple serielle kodninger i forhold til
begrebet leering indikerer ogsa, at stotten til Abdi i udstrakt grad er rettet
mod at ege mulighederne for, at Abdi kan koncentrere sig om opgaverne
og undervisningen:

Kiassen starter med 20 minutters lwseband, og eleverne begynder at finde deres boger
Srem. Abdi er urolig, snakker meget og driller dem, der sidder tet pa ham. Diana
kommer flere gange hen til Abdi og beder ham vere stille og finde sin bog. Efter lidt
tid finder Abdi sin bog, men far ikke begyndt pa lwsningen. Diana gar ud af klassen
med en pige, og Abdi smider straks sin bog fra sig og gar rundt i klassen og snakker
og driller. Diana kommer ind igen og beder Abdi satter sig ned. Abdi falder hen over
bordet og leser ikke.

Der er adskillige empiriske eksempler som ovenstiende i de simple seri-
elle kodninger af de kvalitative data (se bilag 28), hvor Abdi ikke synes at
deltage i de faglige aktiviteter, idet han synes at have svart ved at have
sin opmarksomhed pa den givne opgave eller aktivitet, samt at han er
meget impulsdrevet. Diana navigerer i dette ved at ga til og fra Abdi og
andre elever i klassen, der har brug for hjelp. Ovenstiende eksempel
viser bl.a., at Abdis faglige deltagelse og vedvarende opmarksomhed er
athangig af Dianas nare tilstedevarelse og stotte. Lareren Maria og stot-
telereren Diana papeger flere gange i interviewet, at stotten har en afge-
rende betydning for Abdis muligheder, og at han har brug for stotte til at
blive guidet, fa uddybende forklaringer samt blive orienteret om under-
visningens indhold og progression.

Som 1 de to foregidende analytiske kapitler har jeg gennemgaet og disku-
teret de simple serielle kodninger af de kvalitative data; i narvaerende
kapitel 1 forhold til begrebet laering. Som felge af analyserammens niveau
3 har jeg saledes etableret en rakke kategorier, der bidrager til et begyn-
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dende retroduktivt greb. Jeg vil 1 det folgende foretage genbeskrivelsen
af leringsbegrebet.

8.3 Analytisk niveau IV — genbeskrivelse af leringsbegrebet

gennem kvantitative analyser

Endnu en gang vil jeg pointere, at de indledende beskrivende analyser i
forhold til de kvantitative data blev foretaget 1 afsnit 6.3.1. Jeg har tidlige-
re i athandlingen argumenteret for, at leeringsbegrebet ikke i sig selv er en
implicit del af inklusionsbegrebet 1 nervarende sammenhang. Derimod
har jeg betonet, at safremt eleven deltager (social og faglig deltagelse) i
skolens forskellige fallesskaber samt oplever sig inkluderet, er der en
storre sandsynlighed for, at eleven lzrer. Laringsbegrebet udspandes pa
denne vis mellem undervisningens og stotteforanstaltningernes intentio-
nalitet pa den ene side og uforudsigelighed pa den anden. Det vil sige, at
savel uddannelse som inkluderende stotteforanstaltninger er risikofyldte,
idet vi ikke har nogen mulighed for at vide os sikre pd, at de didaktiske
og pzdagogiske intentioner nedvendigvis forer til lering (se bl.a. Biesta,
2014). Pa denne baggrund vil jeg derfor havde, at oplevelsen af inklusi-
on samt den sociale og faglige deltagelse udger leringens mulighedsbe-
tingelser. Siledes vil en rekke af de faktorer, der i ovenstiende analytiske
kapitler konstituerede deltagelses- og oplevelsesbegreberne, nu udgere
lzeringens mulighedsbetingelser. Nar disse faktorer, der saledes konstitue-
rer savel deltagelsesbegrebet som oplevelsesbegrebet, sxttes sammen,

bliver lzeringens mulighedsbetingelser som folger:

Sense of Belonging og positivt selvbillede

Jeg er venner med mange i vores klasse

Vi er gode venner i vores klasse

De andre kan godt lide mig

Jeg bliver accepteret i min klasse, som den jeg er

Jeg bliver altid inviteret med til fodselsdage osv. i klassen

Jeg har det godt i min klasse

Motivation og Self-efficacy

Jeg kan lide at lere noget

Det er vigtigt for mig at gore det godt i skolen
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Jeg kan lide at gi i skole

Samarbejde

Jeg kan godt lide gruppearbejde

Jeg er god til at samarbejde

Anerkendelse og positiv relation til klasselarer

Min klasselzrer roser mig, nér jeg arbejder godt

Jeg har det godt med min klasselzrer

Positive folelser og engagement

Jeg kan lide at ga 1 skole

Jeg kan lide at lere noget

Jeg synes som regel, at timerne er spandende

Opmarksomhed

Jeg rakker tit hinden op i timen

Jeg er god til at gore tingene ferdige

Jeg folger med, nér lereren taler

Initiativ

Eleven tager initiativ til samtaler med andre elever

Eleven inviterer andre til at deltage i aktiviteter

Eleven bidrager ofte i undervisningen

Tryghed og relationer

Jeg har det godt i frikvartererne

Jeg har det godt i min klasse

Jeg er sammen med andre elever i frikvartererne

Time on task

I vores klasse nir vi som regel det, vi skal i timerne

I vores klasse arbejder vi godt i timerne

Laererperspektiv

Eleven er opmazrksom ved falles forklaring og gennemgang

Eleven lytter til medelever, nir de snakker eller prasenterer deres
arbejde

Eleven folger mine instruktioner eller forklaringer

Eleven et fordybet i de opgavet, han/hun skal arbejde med i t-
merne

Eleven fuldferer arbejdsopgaver i klassen indenfor den afsatte tid

Figur 8.1 Laeringens mulighedsbetingelser
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Faktoranalyserne i1 de to foregaende kapitler har identificeret en rakke
latente variable, der sammen udger de enkelte faktorer i relation til delta-
gelsesbegrebet samt oplevelsesbegrebet. Jeg har diskuteret, at der forelig-
ger korrelationer mellem de otte faktorer, der udger det udvidede delta-
gelsesbegreb og den uafhxngige variabel stotte. Jeg viste bla., at
opmarksomhed, der som folge af faktoranalysen er en del af deltagelses-
begrebet, havde en statistisk sammenhang med variablen stotte. Der er
saledes en storre andel af elever, som modtager stotte, der oplever pro-
blemer med opmarksomheden. 17,9% af de elever, der modtager stotte,
oplever, at de meget tit bliver forstyrret af ting i klassen mod kun 8% af
eleverne, der ikke modtager stotte. Jeg viste en rakke sammenhange
mellem de enkelte variable, der udgoer faktorerne i deltagelsesbegrebet,
og som overordnet betragtet synliggjorde, at elever, der modtager stotte,
synes at deltage i skolens fallesskaber i ringere grad end de elever, der
ikke modtager stotte. Ligeledes papegede jeg en sammenhang mellem de
faktorer, der udger begrebet oplevelse af inklusion, og variablen stotte-
foranstaltninger og viste, at elever, der modtager stotte, i mindre grad
oplever sig inkluderede i skolens forskellige fzllesskaber set i forhold til
deres klassekammerater, der ikke modtager stotte. Bla. diskuterede jeg,
at 10,3% af de elever, der modtager stotte oplever, at de ikke er gode til
at samarbejde mod blot 4,5% af eleverne, der ikke far stotte i undervis-
ningen. Desuden fremdrog jeg, i forbindelse med faktoren sense of Not
Belonging, at 7,1% af de elever, som modtager stotte i almenundervis-
ningen, oplever sig meget ofte eller ofte ensomme, mens blot 3,6% af de
elever, der ikke modtager nogen form for stotte, svarer det samme. En-
delig diskuterede jeg, at en af variablerne 1 faktoren sense of belonging
og positivt selvbillede (jeg bliver altid inviteret med til fodselsdage osv. i klassen)
indikerer, at elever, der modtager stotte 1 almenklassen i hojere grad end
elever, der ikke far stotte, oplever sig ekskluderede fra en rxkke selvor-
ganiserede fzllesskaber, der rekker ud over klassens fysiske rum. Saledes
svarede 16,1% af eleverne med stotte nej til sporgsmalet vedrorende, om
de bliver inviteret med til fodselsdage og lignende. Blot 9,7% af eleverne
uden stotte svarede det samme, hvilket peger pa, at en del af de elever,
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der modtager stotte, ikke har en sense of belonging i en reekke af skolens
vigtige faellesskaber.

Dette analytiske kapitel skiller sig ud i forhold til de to foregiende analy-
tiske kapitler vedrerende stotteforanstaltningers betydning for elevens
deltagelse henholdsvis oplevelse af inklusion. Som folge af at de faktorer,
der sammen konstituerer begreberne deltagelse og oplevelse af inklusion,
1 dette kapitel udger mulighedsbetingelser for elevens lering, vil jeg ikke
foretage en selvstendig faktoranalyse 1 forhold til leringsbegrebet. Inden
den teoretiske genbeskrivelse af leringsbegrebet vil jeg i det folgende
foretage krydstabuleringer i forbindelse med at undersoge mulige korre-
lationer mellem elevens lering og anvendelsen af stotteforanstaltninger.
Der har gennemgiende i de analytiske kapitler vaeret data, der har indike-
ret stottens betydning for elevens laering bl.a. gennem observationer og
interview med Signe og Abdi samt deres lerere. I folgende krydstabule-
ringer anlegges et blik pa elevens lering, som dette kommer til udtryk i
lzererens vurdering af den enkelte elevs skolefaglige prastation (Qvortrup
et al,, 2014b).

Lzrerne har vurderet elevens skolefaglige prastation pa en skala fra me-
get lav, lav, middel, hoj og meget hoj. Som det fremgar af figur 8.2 ne-
denfor er middelkategorien hyppigst forekommende i forhold til hele
gruppen af elever (N=8961), hvor 39,9% vurderes som varende middel i
skolefaglige prastationer 1 danskfaget. I forhold til de elever, som far
stotte 1 undervisningen, viser det sig imidlertid, at 27,6% viser meget lave
skolefaglige prastationer ifelge lerernes vurdering. I gruppen af elever,
der ikke modtager stotte, vurderes blot 3,6% 1 kategorien meget lave
skolefaglige prastationer. Hele 43,1% af eleverne, der modtager stotte,
vurderes at udvise lave skolefaglige prastationer mod 13,8% af eleverne,
der ikke far stotte.

Krydstabel — Elevens skolefa%e prastation i dansk

Elevens skolefaglige prastation i dansk er Total

Meget

lav Lav Middel Hoj Meget hoj
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Krydsaf  Ja Count 159 248 130 31 8 576
om cleven Expected Count 29,6 90,1 229,7 1552 71,3 576,0
far speci- % within Kryds af om
alunder- cleven fir specialunder-
visning og visning og understottende
understot- undervisning i klassen 276% | 43,1% | 226% | 54% 14% | 100,0%
tende Modtager eleven under-
undervis- stottende undervisning i
ning! klassen
klassen
% within Elevens skole-
Modtager
faglige praestation i dansk 34,5% 17,7% 3,6% 1,3% 0,7% 6,4%
cleven
er
understot-
% of Total 1,8% 2,8% 1,5% 0,3% 0,1% 6,4%
tende
Residual 129,4 157,9 -99,7 | -124,2 -63,3
undervis-
Lo Nej Count 302 1153 3444 2384 1102 8385
ning i
Klassen Expected Count 4314 | 1310,9 | 33443 | 22598 1038,7 8385,0
% within Kryds af om
cleven fir specialunder-
visning og understottende
undervisning i klassen 3,6% 13,8% 41,1% 28,4% 13,1% 100,0%
Modtager eleven under-
stottende undervisning i
klassen
% within Elevens skole-
faglige praestation i dansk | 65,5% | 82,3% | 96,4% | 98,7% 99,3% 93,6%
er
% of Total 34% | 129% | 384% | 26,6% 12,3% 93,6%
Residual -129,4 | -157,9 99,7 124,2 63,3
Total Count 461 1401 3574 2415 1110 8961
Expected Count 461,0 | 1401,0 | 35740 | 24150 1110,0 8961,0

323




% within Kryds af om
cleven fir specialunder-
visning og understottende
undervisning i klassen 5,1% 15,6% 39,9% 27,0% 12,4% 100,0%
Modtager eleven under-
stottende undervisning i
klassen

% within Elevens skole-
faglige praestation i dansk 100,0 | 100,0% | 100,0% | 100,0% 100,0% 100,0%

er

% of Total 51% | 15,6% | 39,9% | 27,0% 12,4% 100,0%

Figur 8.2

Sammenhangen mellem stotteforanstaltninger og vurderingen af elever-
nes skolefaglige prastationer 1 dansk er signifikant, hvilket Chi-Square
testen og Cramer’s V viser (se bilag 29). Lignende tendenser gor sig gzl-
dende i forhold til leerernes vurdering af elevernes skolefaglige prastatio-
ner 1 matematik og lesning. Som det fremgar af bilag 29, fordeler 43,7%
af eleverne sig pa middel i forhold til matematik, men hele 23,7% af ele-
verne, der modtager stotte, vurderes meget svage 1 forhold til deres sko-
lefaglige prastationer i matematik mod blot 3,0% af eleverne, der ikke
modtager stotte. 10,2% af eleverne, der ikke fir stotte, vurderes at prea-
stere meget hojt 1 forhold til matematik, hvor dette tal blot er 0,7% for
de elever, der far stotte i almenundervisningen. Der er igen tale om signi-
fikans i forhold til korrelationen mellem variablen stotte og elevernes
skolefaglige praestationer. Det er centralt at understrege, at det ingenlun-
de kan konkluderes, at det er det faktum, at eleverne far stotte eller ¢j,
der afstedkommer vurderingen af deres skolefaglige prastationer. Der
ma foreligge en rekke faktorer, der bidrager til disse resultater. Herunder
er det oplagt, at de elever, der fir stotte, naturligvis har vanskeligheder
og sarlige behov af en art, hvilket kan medfere, at deres praxstationer
reelt er ringere end deres klassekammeraters. Der kan imidlertid vare
andre forklaringer: herunder er det plausibelt, at lerernes vurdering af
elevernes skolefaglige prastationer bliver farvet af lererens opfattelse af
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og holdning til eleven, der far stotte. Ikke desto mindre kan det ikke
afvises af brugen af stotteforanstaltninger, og maden hvorpa disse prak-

tiseres, kan have en betydning for ovennavnte tal.

8.3.1 Analytisk niveau IV - teoretisk genbeskrivelse af la-
ringsbegrebet

I ovenstiende synes begrebet leering at komme til udtryk pa flere mader;
1 de analytiske kapitler vedrorende stotteforanstaltningernes betydning
for elevens deltagelse henholdsvis oplevelse af inklusion er der data, der
peger p4, at elevens lering 1 hoj grad ma forstas socialt og situeret, samt
at elevens potentielle lzering haenger noje sammen med deltagelsesmulig-
heder og oplevelse af at hore til skolens fallesskaber. Jeg har imidlertid
ogsa vist gennem de kvantitative analyser, at lererne vurderer de skole-
faglige prastationer i dansk, matematik og lasning markant lavere i for-
hold til de elever, der modtager stotte. Denne vurdering beror pa lerer-
nes faglige skon og er efter alt at demme forankret i et mere
multifacetteret syn pa lering, der spander over en kognitivistisk og indi-
vidorienteret laeringsforstaelse til en mere social og situeret ditto.

Jeg sondrer 1 den grundleggende forstielse af leringsbegrebet mellem
det kognitivistiske og essentialistiske leringsparadigme og det situerede,
lokaliserede og deltagelsesorienterede paradigme (Morin, 2007). I den
kognitive og funktionalistiske forstielse bliver lering betragtet som en
individuel proces, der ikke synes at have nogen betydningsfuld sammen-
hang med det, der foregar i individets samlede hverdagsliv. Det vil sile-
des sige, at lering i denne forstaelse overvejende anskues som et a-
kontekstuelt fanomen, der foregar inden i det enkelte individ. Det essen-
tialistiske og a-kontekstuelle rummer nogle epistemologiske implikatio-
ner i forhold til individets deltagelse i sociale sammenhange:

”Leering skal derfor forstds som tilegnelse og traning af intelligens
eller kognitive evner, hvorfor der i denne teoretiske forstielse sat-
tes parentes om hverdagsliv og social praksis som varende af be-
tydning for den lering, der finder sted.” (Morin, 2007: 50)
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Der er en substantiel epistemologisk konsekvens af det kognitivistiske og
funktionalistiske leeringsparadigme, der kan tydeliggores gennem en dis-
kussion af transmissionsbegrebet. Transmissionsbegrebet omhandler
forestillingen om, at leringens indhold internaliseres hos eleverne, samt
at den dernzst kan transmitteres, eller overfores, til problemstillinger i
andre kontekster. I dette perspektiv skal lering saledes forstis som en
intrapsykisk proces, der forekommer uden nogen betydningsfuld sam-
menhzng med elevens omverden, og som forekommer at vare uden
nogen form for kontekstuel sensibilitet (Dreier, 2003a).

En anden central sondring i relation til diskussionen af lzeringsbegrebet
kan findes i forhold til de laeringsteoretiske dominerende diskurser: den
empiristiske samt den rationalistiske. Den empiriske diskurs omhandler
serligt grene af den positivistisk informerede behavioristiske psykologi,
og den rationalistiske gren vedrerer den kognitive psykologi. Til en vis
udstrekning kan det betones, at begge traditioner er reduktionistiske 1
forhold til leringens kompleksitet med et forholdsvist ensidigt fokus pa
enten intrapsykiske processer eller reaktioner pa omgivelsernes stimuli:

“I et rationalistisk perspektiv pd lering, som det er formuleret in-
denfor den i psykologien dominerende kognitive videnskab, vil
fokus veere pa individets indre kognitive strukturer. Et empiristisk
perspektiv pa lering vil se pa de adfzerdsforsterkende aspekter og
stimuli i omgivelserne.” (Tanggaard, 2004: 43)

Tanggaard (ibid.) diskuterer, at savel det rationalistiske som empiristiske
perspektiv pa lering indeholder en substantiel dualisme, der adskiller
subjektet fra omverdenen og antager en position, der udgeres af en indi-
vid-omverden relation, der er karakteriseret ved reaktion henholdsvis
repraesentation. Denne reduktionisme begrundes bla. i det forhold, at
begge lzeringsperspektiver er forholdsvis instrumentalistiske og mekani-
ske, hvor det folende, tenkende, deltagende og handlende subjekt negli-
geres. Ydermere er disse leringsperspektiver til en vis grad blinde for de
multiple kontekster, subjekter deltager og lerer i, samt det forhold, at
lzering som oftest er socialt forankret.
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Et alternativt perspektiv pa leering kan findes 1 begreberne situeret lering
eller lering som xndring af personlig deltagelse. Overordnet betragtet er
udgangspunktet, at erkendelse og lering altid er situeret i en eller flere
specifikke kontekster, og at subjekternes hverdagsliv og deltagelse er
centrale begreber (bl.a. Christensen, 2013; Tanggaard, 2004).

Det er vasentligt at understrege, at jeg ingenlunde anfagter, at der er
kognitive betingelser og processer for lering, men jeg mener, at de kog-
nitive processer er tet forbundet med og skal forstds pa baggrund af den
praksis, subjektet deltager i. Det perspektiv pa lering, jeg her legger op
til, har sit udgangspunkt i en kritik af de mere individorienterede og a-
kontekstuelle perspektiver pa laering og kan bla. findes i person-plus
perspektivet. Person-plus perspektivet anlegger en forstielse af laring,
der pa den ene side anerkender en raekke kognitive processer og betin-
gelser for lering, og pa den anden side understreger at individets lering

altid indgar i sociale sammenhznge:

"Det vil sige, at vores tenkning ikke er afgrenset til at foregi inde
i hovedet pd det enkelte individ, men er fordelt ud i de redskaber,
vi benytter, og fordelt i de praksisser, som vi deltager i.” (Nielsen,
2013: 63)

Det person-plus perspektiv, jeg anlaegger, har siledes elevens deltagelse i
forskellige praksisser som noget ganske fundamentalt. Nielsen (ibid.)
papeger, at praksisbegrebet, der har lange rodder i vestlig filosofihistorie,
anvendes til at kritisere og tage afstand fra et ensidigt individperspektiv,
hvor lering alene kan forklares gennem intrapsykiske processer.

Dreier (1999) diskuterer netop en forstaelse af lering, hvor deltagelses-
begrebet bliver fundamentalt afgorende:

... grundmangler ved den psykologiske udforskning af lering vi-
ser behovet for en anden art teori om laring. De peger endda pa
nogle krav, vi ma stille til den teoretiske tilgang, for at den kan
satte os 1 stand til at overvinde disse mangler. Den ma bygge pa
den pastand, at laering foregdr i kraft af personers konkrete delta-
gelse 1 samfundsmeassig praksis (Lave & Wenger, 1991), og at la-
ring ikke blot gir ud pd, at personen xndrer opfattelse og hand-
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ling i laeringssituationen, men ud over den og ind i andre situatio-
ner, som personen deltager i pa andre tider og steder. En mere
adakvat forstdelse af lering kraver altsa, at vi udvikler en samlet
teori om personers aktiviteter i flere kontekster og pd tvars af
dem. Nar lering er et aspekt ved personers deltagelse 1 sam-
fundsmassig praksis, mé en teori om denne deltagelse udgere den
generelle teoretiske ramme for en teori om lering.” (Dreier, 1999:
77)

Selve deltagelsesbegrebet er siledes ganske centralt i forstaelsen af la-
ring, nar lering 1 denne optik foregar 1 kraft af elevens deltagelse i for-
skellige samfundsmassige praksisser. Dette forhold udger et kritisk
standpunkt i relation til ovennaxvnte empiristiske og rationalistiske per-
spektiver pa lering for sa vidt, at lering ikke blot omhandler a@ndringer 1
individuelle kognitive strukturer eller @ndringer i individets adfaerd, men
snarere andringer i subjektets forudsztninger for deltagelse i forskellige
praksisser. Derudover fremhaver Dreier (ibid.), at deltagelsesbegrebet
retter vores opmarksomhed mod det forhold, at konteksten, eller den
specifikke praksis eleven er en del af, ma indga i en samlet forstaelse af
elevens udvikling og lering. Dette konkretiseres i forbindelse med for-
staclsen af, at elevens viden og kunnen ma betragtes som blot en del af
den samlede viden og kunnen i en given praksis — eksempelvis i1 forhold
til Signes eller Abdis deltagelse i gruppearbejde i en dansktime. Lering
kan altsa 1 denne sammenhang forstias som en proces, der finder sted pa
grund af individets deltagelse i en social praksis, hvor den samlede viden
og kunnen er storre end individet selv, og subjektets lzering finder sted,
nar han eller hun @ndrer sin deltagelse og mere centralt modificerer sine
egne forudsztninger for deltagelse:

“I kraft af leringen kan personen modificere sin made at deltage
pa. Personen modificerer bestemte sider ved sine forudsaxtninger
for handlen — det der i kritisk-psykologisk terminologi kaldes per-
sonlig handleevne (Holzkamp, 1983) — og xndrer dermed sin
funktionsmdde, inklusive sin opfattelse (kognition) og vurdering
(emotion) af sin forméen og af sine muligheder,” (Dreier, 1999:
83)

/Endringen eller udviklingen af elevens personlige forudsetninger for
deltagelse medforer siledes, at eleven kan modificere sine forskellige
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mader at deltage pd i en serlig sammenhzang, hvilket kunne veare i relati-
on til den faglige deltagelse bl.a. i forbindelse med gruppearbejdet som
tidligere diskuteret. Dreier betoner endvidere 1 ovenstiende citat, at det
ikke alene er individets handleevne, der =ndres, men ligeledes individets
opfattelse og vurdering af egen formien og muligheder. Der kan i denne
forbindelse drages paralleller til udviklingen af elevens selv-efficacy og
dannelse af positive selvbilleder, der som tidligere diskuteret er centrale
begreber i forstaclsen af stotteforanstaltningers betydning for elevens
oplevelse af inklusion og deltagelse. Dreier (ibid.) understreger videre, at
lzeringen ikke har en hvilken som helst retning, men derimod ma lerin-
gens retning anskues pa baggrund af, hvad eleven forstir som en rele-
vant udvidelse af muligheder for deltagelse. Dreier (ibid.) diskuterer
yderligere, at den enkelte persons kunnen og viden som tidligere navnt
er partiel 1 relation til den praksis, der deltages 1. Den enkelte elevs viden
og kunnen er derfor personligt konfigureret, og dette forekommer pa
baggrund af elevens realistiske forestillinger om, hvordan hans eller hen-
des egen viden og kunnen hanger sammen med og kan forbindes til,
hvad de andre deltagere i den pagzldende praksis kan og ved. Siledes
bliver en central del af laeringsbegrebet, at eleven larer at afgrense og
forbinde sin egen deltagelse i forhold til andre deltagere (ibid.). Endelig
er det vaerd at fremhave det forhold, at leringen altid har en retning og
saledes ikke kan forstas retningslos:

“For at lering kan blive personligt betydningsfuld ma den impli-
cere en rettethed mod at blive bedre 1 stand til noget i andre situa-
tioner end den umiddelbare laringssituation. Lering er knyttet til
en mere eller mindre klart forestillet, fremtidig, mulig personlig
deltagerbane.” (Dreier, 1999: 97)

Der kan imidlertid vare forskellige forhold i den specifikke handlesam-
menhang, der afstedkommer, at der ikke umiddelbart er adgang for per-
sonen, det vil sige, at visse deltagerbaner er mere eller mindre lukkede
for vedkommende. Dette kunne eksemplificeres gennem Signes oplevel-
ser med deltagelse i gruppearbejde, nar hendes hjelpemidler ikke er til-
strakkeligt forberedte, hvilket rummer konsekvenser for hendes delta-
gelse.
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Jeg har i ovenstiende diskuteret et leeringsbegreb, der ikke retter op-
marksomheden mod individets indre kognitive strukturer eller mere eller
mindre mekaniske reaktion pa omverdenens stimuli, men derimod retter
opmarksomheden pa subjektets deltagelse 1 forskellige praksisser og
leering som en zndring af forudsztninger for denne deltagelse. Tang-
gaard (2004) fremhzwver, at det situerede deltagerbaneperspektiv afsted-
kommer muligheden for at se det lerende subjekt pa en made, hvorpa
dikotomien mellem det individuelle og sociale ophzves:

“Vi er ikke individer, der kan betragtes isoleret, og vi opleses hel-
ler ikke 1 den radikale afstandstagen til et individuelt perspektiv pa
leering 1 sociale relationer og strukturer.” (Tanggaard, 2004: 84)

8.4 Analytisk niveau V - afsluttende analytiske og retrodukti-
ve greb

Jeg vil 1 det folgende afsnit foretage de afsluttende retroduktive analyser i
forhold til stotteforanstaltningers betydning for elevens lering. Som dis-
kuteret 1 forbindelse med de retroduktive analytiske greb i de to forega-
ende kapitler, er disse forankret i transfaktisk argumentation, hvor jeg
soger at komme fra de observerede fenomener til de bagvedliggende
strukturer og mekanismer, der udger fenomenernes mulighedsbetingel-
sef.

De simple serielle kodninger af de kvalitative data peger pa en rakke
empiriske forhold, der kan henferes til leringens mulighedsbetingelser,
som jeg har diskuteret ovenfor, og som er illustrerede i figur 8.1. En af
de faktorer, der i denne sammenhang ma anskues som en af leringens
centrale mulighedsbetingelser, og som er hyppigt reprasenteret i de sim-
ple serielle kodninger, er faktoren opmearksomhed, det vil sige en af la-
ringens kognitive betingelser. I forbindelse med de simple serielle kod-
ninger af data, der kan henfores til kategorien faglig deltagelse,
diskuterede jeg, at Signe ofte oplever, at hun bliver forstyrret i undervis-
ningen bl.a. pa grund af hendes skarpede auditive sans:
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S: Ja...altsd man kan sige. . .det der er heldigt ved mig. . .det er jo at jeg er utrolig god
til at hore.. . lyde...0b...og det kan selvfolgelig ogsa vere et problem. ..hvis vi sidder
0g er ved at lave en opgave...og dem der sidder ved siden af os snakker med en vok-
sen, sa bliver jeg let distraberet af lyden. Huis jeg skal have en eller anden forklaring,
og der er noget larm. . .ikke ogsa? Huvis der er et eller andet, jeg ikke lige kan veare
med til, sa gar mig og Mette simpelthen ud.

Jeg har ovenfor diskuteret, at det kan afstedkomme mere time on task
for Signe, nir hun og Mette gir uden for klassen og saledes bedre faglig
deltagelse. Jeg har pa den anden side ligeledes fremhzvet, at det kan have
konsekvenser for Signes oplevelse af inklusion i relation til klassens for-
skellige fzllesskaber. Nar Signe og Mette valger at ga ud af klassen skyl-
des det, som Signe fortzller, at lydniveauet og den mulige uro i klassen
afstedkommer, at Signes opmarksomhed forstyrres, hvilket vil sige, at en
af de centrale mulighedsbetingelser for laering ikke er til stede i adakvat
grad. Jeg har 1 forbindelse med den teoretiske genbeskrivelse af lerings-
begrebet argumenteret for, at lering forekommer i kraft af elevens kon-
krete deltagelse i forskellige samfundsmzssige praksisser, samt at eleven 1
kraft af leringen kan modificere sin deltagelse og sine forudsatninger for
handlen, det vil sige kvalificere sin personlige handleevne, og derved
@ndre sin opfattelse og vurdering af personlig formaen og muligheder.
Jeg har ligeledes tidligere argumenteret for, at stottelereren ma anskues
som en del af Signes og Abdis sociale kapital, der i denne forbindelse
netop skal betragtes som central i relation til modificeringen af forud-
setninger for deltagelse. Signes forudsatninger for deltagelse er tilsyne-
ladende ikke tilstreekkelige, da hun som nzvnt ovenfor forstyrres af audi-
tive stimuli, nar klassen er ekstra aktiv, eller nar der er egentlig uro. I
lyset af dette kan det, at Signe og Mette gar ud af klassen, betragtes som
en made at modificere Signes forudsatninger for deltagelse pa. Siledes
kvalificerer Signe sin personlige handleevne, da hun netop kan vurdere,
at det 1 visse tilfxlde er en nedvendighed at ga uden for og arbejde med
den pagzldende faglige aktivitet. En central del af stotteforanstaltninger-
nes arbejde bliver i denne henseende at oge elevens bevidsthed om egne
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betingelser for lering samt tydeliggore for eleven, nar dennes opfattelse
og vurdering af egne muligheder og formaen @ndres.

Jeg har tidligere, bl.a. i forbindelse med kapitel 6, diskuteret hjelpemid-
lernes betydning for Signes deltagelse samt diskuteret, at nar disse hjzl-
pemidler ikke er forberedte, rummer det negative implikationer for Sig-
nes deltagelsesmuligheder samt oplevelse af inklusion. Nar Signes
hjzlpemidler, det vil sige hendes computer og Pronto, ikke er tilstrackke-
ligt forberedte fra stottelererens og lererens side, medferer det forringe-
de mulighedsbetingelser for Signes lering:

I: Jeg tror bl.a. der var en geografitime, hvor der var et ark, der ikke var kommet
ind pa computeren. Der var ogsa en gang, hvor 1 havde vikar, hvor der var et
ark. ..hvad betyder det for dig, det der med at det ikke er inde?

S: Det betyder. . .det er et stort problem for mig. For det forste sa kan jeg selvfolgelig
ikke helt vare med i tingene og sidder og mdske sadan lidt "hvad skal jeg sa?”. Og
ogsd bare de andres syn pa mig...kan jeg hore at det bliver lidt.. midske.. . det
der...at jeg laver ingenting. Jeg...de andre skal sidde og lave mine opgaver ogsa.

Dette synes ganske centralt 1 forbindelse med stotteforanstaltningernes
betydning for Signes potentielle lering. Forst og fremmest har dette,
som tidligere diskuteret, betragtelige konsekvenser for savel Signes mu-
ligheder for deltagelse som oplevelse af at hore til en rakke af klassens
fxllesskaber. Der er desuden en lang rakke af de faktorer, der i kapitel 6
udgor det udvidede deltagelsesbegreb, og som i denne sammenhang
udgor leringens mulighedsbetingelser, der ikke er en realitet for Signe pa
grund af de mangelfulde hjelpemidler. Jeg har ovenfor diskuteret, at
Dreier (1999) papeger, at den enkeltes viden og kunnen blot er partiel i
forhold til klassens samlede viden og kunnen. Siledes ma Signes viden
og kunnen betragtes som varende personligt konfigureret 1 relation til
den specifikke praksis. Signes deltagelse modificeres af, hvorledes hendes
deltagelsesforudsxtninger, i form af viden og kunnen, forbinder sig til
hendes deltagelse 1 andre handlekontekster savel som de andre deltageres
viden og kunnen. Jeg har ovenfor diskuteret, at en vaesentlig del af Drei-
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ers (ibid.) forstaelse af leringsbegrebet omhandler, at eleven larer at af-
graense og forbinde sin egen deltagelse i forhold til de andre deltagere. 1
forbindelse med citatet ovenfor synes det tydeligt, at Signe netop afgraen-
ser sin deltagelse til klassekammeraternes deltagelse ved at legge swrlig
vaegt pa oplevelsen af at vaere 7sat af” pa grund af de mangelfulde hjal-
pemidler. I dette eksempel modificerer Signe sin made at deltage pa pa
en sadan made, at hendes personlige handleevne svakkes i den pagal-
dende kontekst. Signe synes at resignere og endrer ogsa sin opfattelse og
vurdering af sin egen formaen og muligheder:

S: Det er noget med, at det bliver lagt ind #il tiden, og der bliver sat orden i...jamen,
nu skal vi bruge det her, det skal lige legges ind. Jeg snakkede med synskonsulenter
her for et par uger siden, hvor vi snakkende om, "jamen, er det ikke noget, du kan
selv?” Nej, det er det godt nok ikke. ..og bun sporger Kirsten, om hvordan vi plejer
at legge boger ind. "Nd men, det er simpelthen. . .det foregar sidan at det...det gor
leereren. Na, siger bun sd. Jamen altsd, om det ikke var noget...” Vi snakkede om,
at mit mal for niende simpelthen er, at jeg sely far lert at legge tingene ind, men det
krever jo ogsd, at lererne ligesom. . . bliver involveret i det, og lerer mig. . .ogsa sdadan
noget som nnu, Synskonsulenten var med ovre i fysik, og siger til de andre "I ma si-
ge...hver lille detalje I laver, nar I laver forsog”.

Signe har siledes szrligt forbundet sin deltagelse til Mette og Kirstens
deltagelse som stottelerere i klassen forstdet pa den made, at hun i rela-
tion til ovenstiende eksempel er mere eller mindre athangig af stottela-
rernes deltagelse 1 den pagaldende praksis. Saledes tydeliggores Dreiers
(ibid.) betoning af, at den enkeltes viden og kunnen altid vil vare partiel,
og at eleven netop lerer at afgrense og forbinde sin egen deltagelse 1
forhold til de andre deltagere. Signe fortzller, at hun har som personligt
mal at kunne legge tekster ind pa egen hind, og i denne forbindelse un-
derstreger hun, at det fordrer, at lererne bliver involveret i denne proces.
Signe er siledes 1 gang med at modificere bestemte aspekter ved sine
forudsztninger for handlen, og er folgelig ved at udvide sin personlige
handleevne samt opfattelse og vurdering af egne muligheder og egen
formaen.
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Dette synes at understrege Dreiers (ibid.) betoning af, at lering altid har
en rettethed mod at blive bedre 1 stand til noget; ogsa i1 andre situationer
end den umiddelbare situation eller specifikke praksis. Laring er siledes
knyttet til en fremtidig, mulig deltagerbane, hvorfor det forekommer
serligt fundamentalt, at Signes stotte 1 denne forbindelse rettes mod at
sette hende 1 stand til at forberede og kvalificere sine hjxlpemidler pa
egen hand.

Jeg har tidligere diskuteret, at Signes lzerer og stottelerer bevidst har sat
hende sammen med klassekammeraten Cecilie med det formal, at denne
sociale konstellation kunne vzre befordrende savel fagligt som socialt

for bade Signe og Cecilie:

K: at sidde ved Cecilie, det giver jo sa godt, fordi der...kan Signe hjwlpe Cecilie med
nogle danske ord og forklare dem. Og Cecilie har sa engang lest Signes stil op for
hende, og det at Cecilie bliver helt rort over hendes stil og sadan noget, det gav dem
noget. For hun kunne lwse for hende og Signe kunne forklare nogle ord, si den
der. . .de er sdadan lidt afhangige af hinanden. ..

Jeg diskuterede imidlertid ogsa, at Signes oplevelse af dette ingenlunde
indikerede, at samarbejdet med Cecilie alene var positivt:

Nu  snakker jeg selvfolgelig med hende Cecilie, der sidder ved siden af
mig. . Jidt.. .men det er jo sd...altsa men det er ogsa svert...bun siger ikke sd meget,
0g sd er det jo kun mig, der sidder og snakfker. . .hvor meget er der lige ved det i leng-
den, ikke ogsa? Cecilie, hun er sver at arbejde sammen med.. fordi bun kan ikke
rigtigt lwse hojt for mig. . .altsa. Cecilie er rigtig sod, det er skt ikke det, men hun er
simpelthen ikke...man kan ikke arbejde sammen i en gruppe under de pramisser,

Jeg har brug for.

Signes personligt konfigurerede viden og kunnen er som nzvnt blot par-
tiel 1 forhold til klassens samlede viden og kunnen. Dreier (ibid.) diskute-
rer, at den enkelte ma have realistiske forestillinger om, hvorledes hans
eller hendes kunnen og viden hanger sammen med og suppleres af de
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andre deltageres kunnen og viden. Signe har i ovenstiende eksempel
afgranset sin deltagelse i forhold til Cecilies og synes at vurdere, at Ceci-
lies personligt konfigurerede viden og kunnen ikke umiddelbart kan bi-
drage til hendes egen. Derimod peger noget pa, at Signe vurderer det
relevant at forbinde sin personligt konfigurerede viden og kunnen til
klassens samlede viden og kunnen 1 relation til eksemplet fra fysikunder-

visningen:

S: Fysik kan godt vere lidt svert for hvad er det lige, der sker ber, nar de andre laver
Jorsog. .. jeg havde frygtet, at vi skulle op i fysik, bdde fordi...jeg kan ikke finde ud
af [ysik, jeg forstir det simpelthen ikke, og fordi mange af de andre skriver journal til
hvert forsog, og det har jeg ikke lige opfattet, at det gjorde de hver gang, ford: det gjor-
de vi ikke sidste ar. Sd bar jeg kun til sdadan en to tre forsog, hvor man sadan tenker
“hvad skal jeg sd gore, ndr det er?”
I: Ja, netop. . .og der er vel ogsa nogle at forsogene, hvor det er svert for dig at se, hvad
der sker.
S: Ja...bvad er det de gor? Det synes jeg, er noget af det, hvor det kan vere meget
svert at vere belt med. . . fordi hvordan far de andre involveret mig, og hvordan prover

Jeg s at involvere mig.

I denne sammenhzang har Signe realistiske forventninger vedrorende, at
hendes personligt konfigurerede viden og kunnen med fordel ville kunne
forbindes til klassekammeraternes viden og kunnen pa en siadan vis, at
Signes forudsatninger for deltagelse i den specifikke praksis, som fysik-
undervisningen udger, kvalificeres. Med andre ord kan Signe modificere
aspekter ved sine deltagelsesforudsatninger og personlige handleevne,
hvilket ville kunne bidrage til en mere positiv opfattelse og vurdering af
hendes muligheder og formaden ved at forbinde sin viden og kunnen til
det, klassekammeraterne kan og ved. I forlengelse heraf vil det netop
vaere en af stotteforanstaltningernes kerneopgaver at sikre muligheden
for, at Signe kan foretage disse forbindelser.

En rxkke af de ovennzvnte empiriske eksempler samt den transfaktiske
argumentation 1 forhold til Signe og stotteforanstaltningernes betydning
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for hendes lering kan henfores til den grundantagelse, at lering foregar i
kraft af personens konkrete deltagelse i samfundsmessige praksisser.
Med andre ord synes Signes laring eller problemerne hermed at kunne
kobles til et performativt perspektiv pa leringsbegrebet, hvor lering,
som tidligere diskuteret, ikke blot omhandler @ndringer i individuelle
kognitive strukturer eller andringer i individets adferd, men derimod
a@ndringer 1 subjektets forudsetninger for deltagelse i forskellige praksis-
ser. Signe synes selv at anlegge dette perspektiv pa sin egen lering og
betydningen af stotten, det vil sige, det handler om den konkrete delta-
gelse 1 skolens praksisser og Signes forudsztninger for denne deltagelse:

S: Fordi. .. tit nar jeg bar stotte, sa handler det jo ikke om at sidde og snakke. Sda
handler det om, at der skal laves noget, det er nogle konkrete ting, der skal laves.
Nar vi sidder alene. . jeg sidder alene, der er nogle ting, hvor stotten er en fordel.

Faktoren opmarksomhed, som en af leringens mulighedsbetingelser, er
ligesa yderst relevant i forhold til Abdis deltagelse og lering. Ligeledes
synes det meningsfuldt at fremhave faktorerne time on task og initiativ 1
denne forbindelse. Jeg har tidligere vist, at de elever, der modtager stotte,
1 hojere grad end eleverne, der ikke modtager stotte, har vanskeligheder i
forhold til faktorerne opmerksomhed, initiativ og time on task, der i
denne sammenhang alle ma betragtes som mulighedsbetingelser for
elevens lering. Bla. viste jeg, at der er 11,4% af eleverne, der modtager
stotte, der er vurderet til aldrig eller sjeldent at tage initiativ til samtale
med andre elever mod 3,0% af gruppen af elever, der ikke modtager
stotte. Ligeledes diskuterede jeg, at 31,1% af eleverne, der modtager stot-
te 1 almenundervisningen, er vurderet til aldrig eller sjeldent at bidrage 7/
undervisningen mod 9,2% af eleverne, der ikke modtager stotte. I forhold
til faktoren opmarksomhed viste jeg 1 kapitel 6, at 5,7% af eleverne, der
modtager stotte, har svaret aldrig i forhold til variablen Jeg rekker tit han-
den op i timer modsat 2,4% af elever, der ikke modtager stotte. I forhold
til svarkategorien sjaldent fordeler det sig med 24,7% for elever, der
modtager stotte, og 12,8% for elevgruppen, der ikke far stotte. Jeg har
tidligere diskuteret, at der ingenlunde er tale om enkle arsagssammen-
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hange, men at der kan papeges en sammenhang mellem disse faktorer
og variablen stotteforanstaltninger. Endvidere peger data fra de simple
serielle kodninger pa, at Abdis vanskeligheder serligt kan henfores til
faktoren opmazrksomhed, og at stotteforanstaltningerne i sarlig grad
rettes mod netop dette:

Eleverne arbejder med forskellige opgaveark i matematik. Abdi arbejder ikke med
opgaverne, men sidder og larmer og forstyrrer de andre i klassen. Diana gar hen og
bjelper en anden elev, alt imens Abdis larm tager til. Diana velger at tage Abdi og
tre andre drenge med udenfor klassen. Efter lidt tid folger Diana J. ind i klassen
1gen, da han og Abdi ikke kan arbejde sammen. Abdi lober efter dem ind i klassen
0g tager noget ud af |'s hand. Diana skiller de to drenge ad.

Dianas pzdagogiske valg vedrorende at tage Abdi og de tre klassekam-
merater ud af klassen ma ses 1 lyset af Abdis manglende faglige deltagelse
samt hans forstyrrende adferd. Det er sandsynligt, at Dianas valg be-
grundes med en intention om en potentielt hojere grad af faglig deltagel-
se for Abdi, hvilket, som det fremgar af ovenstiende, imidlertid ikke
sker. I denne sammenhzng kan stotten forstds som en made at foretage
a@ndringer 1 Abdis forudsatninger for deltagelse pa, det vil sige, det at
andre vilkarene for Abdis faglige deltagelse fra at forega 1 klassen til en
mindre gruppe uden for klassen er en made, hvorpa Diana seger at mo-
dificere Abdis forudsztninger for deltagelse. Dianas valg om at tage Ab-
di og de tre klassekammerater uden for klassens fysiske rammer kan ses 1
lyset af Dreiers (ibid.) understregning af, at elevens viden og kunnen er
partiel, og at Abdi kunne forbinde sin partielle del af klassens samlede
kunnen og viden til de tre klassekammeraters viden og kunnen og derved
modificere sine forudsztninger for lering. Dette fordrer imidlertid, at
Abdi er rettet mod en form for faglig deltagelse sammen med de tre
klassekammerater, hvilket ikke synes at vare tilfeldet i ovenstdende ek-
sempel, hvorfor Abdi med stottens hjalp ikke her kunne modificere sine
forudsatninger for deltagelse. Der er imidlertid en rakke eksempler 1 de
simple serielle kodninger af de kvalitative data, hvor Diana netop hjzlper
med at modificere Abdis forudsxtninger for deltagelse, en stotte der i
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hoj grad er rettet mod faktoren opmarksomhed som en af leringens
mulighedsbetingelser:

D: Jeg skal hjwlpe ham med at navigere i fwllesskabet og overholde normale regler i
det sociale fallesskab i klassen... Nogle gange ogsa lbjelpe ham... med at forsta,
hvordan man loser og ndbedrer en konflifet.

Dianas stotte kan sdledes anskues som et forseg pa at sxtte Abdi i en
position, hvor han kan modificere sine personlige forudsatninger for
deltagelse i klassens forskellige fxllesskaber. Siledes kan det argumente-
res, at en del af Abdis lering bliver at forbinde sin viden og kunnen til
savel Dianas og klassekammeraternes viden og kunnen. Lzringens ret-
ning bliver sdledes, at Abdis handleevne gerne skal kvalificeres og hans
opfattelse og vurdering af egne muligheder og formaen blive mere posi-
tiv, hvilket vil bidrage til Abdis self-efficacy og oplevelse af at hore til.
Abdi forteller selv, at Dianas stotte bla. omhandler hjelp til at sikre
opmarksomheden og koncentrationen, hvilket er en del af Abdis partiel-
le viden og kunnen, der i en rakke sammenhange ikke forekommer ad-
akvat 1 forhold til de fordringer, der eksisterer i relation til den faglige
deltagelse:

I: Hvad bjelper Diana dig med?
A: Hun bjwlper med at komme ned og sidde igen. ..hun hjelper mig, ndr jeg...ndar
noget er irviterende. .. hjalper. . .til at koncentrere mig og matematik og sadan noget.

Dianas stotte, der bl.a. understotter en rakke af leringens mulighedsbe-
tingelser, som disse er illustrerede 1 figur 8.1, afstedkommer efter al
sandsynlighed, at Abdi i hejere grad kan modificere sine forudsatninger
for deltagelse, hvilket gor, at Abdis swrligt konfigurerede del af klassens
samlede viden og kunnen kvalificeres og sztter ham i stand til 1 hojere
grad at kunne deltage og saledes lere:

M: Der er en _forskel. Abdi har en anden. .. bliver mere harmonisk i det, nar Diana
sidder helt tat pa ham. Ndr hun traekker sig sd...bliver der pludselig nogle andre
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muligheder for ham, han kan agere under. At sidde tet pa ham er meget mere
guidende.

Abdis forbindelse til Dianas viden og kunnen medforer, i visse sammen-
hznge, ndringer i Abdis forudsatninger for deltagelse, hvilket saledes
a@ndrer Abdis handleevne inklusiv hans opfattelse af, hvad han kan og
ved i en given praksis samt hans vurdering af egne muligheder i den spe-
cifikke praksis og andre lignende praksisser.

8.5 Konkluderende betragtninger

Dette tredje og sidste analytiske kapitel har til hensigt at undersoge stot-
teforanstaltningernes betydning for elevens lering. Jeg har indlednings-
vist diskuteret de simple serielle kodninger af de kvalitative data. Derud-
over skiller dette analytiske kapitel sig ud fra de to foregiende, idet
faktorerne fra faktoranalyserne vedrorende deltagelsesbegrebet og be-
grebet vedrorende oplevelse af inklusion 1 dette kapitel forstas som mu-
lighedsbetingelser for elevens lering. Jeg har tidligere diskuteret, at sa-
fremt eleven deltager 1 skolens forskellige faellesskaber samt oplever sig
inkluderet i disse, er der en storre sandsynlighed for, at eleven larer. Jeg
har endvidere foretaget en krydstabulering i forbindelse med at identifi-
cere mulige korrelationer mellem elevens lering og stotteforanstaltnin-

ger.
Kapitlets hovedkonklusioner er folgende:

% De kvantitative analyser viser, at elever, som modtager stotte i
almenundervisningen, vurderes af lererne at prastere markant
lavere skolefagligt 1 dansk, matematik og lasning set 1 forhold til
de elever, der ikke modtager stotte

% Nir stottelereren og eleven treffer et valg om at gi uden for
klassens fysiske rammer for at kvalificere og oge elevens faglige
deltagelse kan dette forstas som lering i form af en xndring af

elevens forudsztninger for deltagelse, der kan kvalificere elevens
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personlige handleevne og oplevelse af mestring. Stotteforanstalt-
ningerne er saledes en central komponent i elevens mulighed for

at zndre sine forudsatninger for deltagelse og derved lering

Mangelfulde og uforberedte hjelpemidler svakker elevens per-
sonlige handleevne og lering i kraft af darligere adgang til klas-
sens samlede sum af viden og kunnen

Uforberedte og mangelfulde hjxlpemidler og elevens manglende
viden og kunnen i forhold til selv at forberede og forbedre hjzl-
pemidlerne kan medfore en ensidig forbindelse til stottelereren,
der kan afstedkomme stotteathzngighed og marginalisering

Stotteforanstaltningerne ma tilrettelaegges saledes, at elevens la-
ring eller rettethed mod at blive bedre til noget indeholder ele-
menter af selvstendiggorelse og subjektifikation

Stotteforanstaltningerne har en positiv betydning for elevens lz-
ring, safremt de sikrer, at eleven fiar muligheder for at forbinde
og afgraense sin viden og kunnen til det, de andre i klassens og
skolens fwllesskaber kan og ved
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Kapitel 9

Konklusion

9.1 Indledning

Dette afsluttende kapitels primare hensigt er at prasentere afhand-
lingens hovedkonklusioner og bidrag til eksisterende forsknings- og
praksisviden vedrerende betydningen af anvendelse af stotteforanstalt-
ninger i folkeskolens almene undervisning i forhold til elevers de/tagelse i
skolens fzxllesskaber, oplevelse af at vere inkluderet og endelig elevens Jering.
Jeg vil indledningsvist rekapitulere athandlingens overordnede tematik
og forskningssporgsmal og efterfolgende presentere en rekke konklude-
rende betragtninger.

9.2 Problemstilling og forskningsspergsmal

Athandlingens udgangspunkt og overordnede erkendelsesinteresser blev
diskuteret i kapitel 1. Afhandlingens overordnede problemstilling er:

Hyvilken betydning har anvendelsen af stgtteforanstaltninger i al-
menundervisningen for inklusion i forhold til elever med vanske-
ligheder og s®rlige behov i folkeskolen?

Jeg har i det indledende kapitel diskuteret en reekke af inklusionens histo-
riske forankringer og udviklinger og desuden papeget, at anvendelsen af
stotteforanstaltninger med sandsynlighed kan rumme en raekke vasentli-
ge betydninger for elevens muligheder for deltagelse 1 skolens fallesska-
ber, oplevelse af at vaere inkluderet og leering. Jeg fremhavede endvidere,
at serligt to uddannelsespolitiske initiativer har manifesteret ideen om
inklusion i den danske folkeskole: malsztningen om at 96% af folkesko-

lens elever skal have deres skolegang inden for almenundervisningens
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rammer 1 2015 og 97% inden 2020 henholdsvis @ndringen af lov om
folkeskolen i1 2012, der bekendtgjorde, at elever, der far stotte 1 op til 9
timer ugentligt, ikke er omfattet af specialundervisningsbegrebet. Med
reference til savel sociopolitiske som empiriske forhold og argumenter
indkredsede jeg athandlingens problemstilling og diskuterede, at noget
indikerer, at sarligt anvendelsen af stotteforanstaltninger i almenunder-
visningen kan veare central i forhold til inklusion. I forlengelse af disse
indledende og rammeszttende diskussioner fremdrog jeg afthandlingens

forskningssporgsmail, der er som folger:

% Hyvilken betydning har inkluderende stotteforanstaltninger for
elevens deltagelse i almenundervisningens fzllesskaber og ople-
velse af inklusion?

% Hovilken betydning har anvendelsen af inkluderende stotteforan-
staltninger for elevens lering?

9.3 Forste persons perspektiv pa inklusion

Jeg har gennem afhandlingen bidraget med en forstielse af inklusionsbe-
grebet, der reprasenterer en kritik af en raekke eksisterende konceptua-
liseringer og mere pragmatiske forstielser af begrebet. Jeg har bl.a. disku-
teret inklusionsbegrebet med udgangspunkt 1 felgende forslag til defini-
tion:

Inklusion afhanger af kvaliteten og graden af elevers fysiske tilstedeveerelse, deltagelse i
skolens forskellige fallesskaber og den subjektive oplevelse af at hore til disse felles-
skaber.

Der édbnes herigennem op for en forstdelse af inklusionsbegrebet, der
indeholder to centrale dimensioner: en horisontal dimension der omfat-
ter de forskellige typer af fallesskaber, som eksisterer samtidigt og sam-
menflettede, og en vertikal dimension, der understreger den forstaelse, at
inklusion kan gradbejes 1 den forstand, at graden af at vaere inkluderet i
et fxllesskab kan bevage sig fra blot at vaere fysisk tilstede, til at deltage i
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felleskabet og endelig til at opleve sig inkluderet 1 det pagaldende fxlles-
skab (Qvortrup, 2012).

Med denne forstielse anlegges et 1. persons perspektiv pa inklusionsbe-
grebet, sa dette forstds pa baggrund af personens subjektive oplevelser,
levede hverdagsliv og handlegrunde eller med andre ord; fra subjektets
stasted. Dette afstedkommer, at det er nedvendigt at anlegge et fokus pa
elevens personlige oplevelse af at vare inkluderet, og at det saledes om-
handler kvaliteten af elevens deltagelse og oplevelse. Denne 1 athandlin-
gen grundleggende forstaelse af begrebet inklusion udger et centralt
element 1 undersogelsens struktur og analytiske progression, hvorfor de
tre analytiske kapitler omhandler deltagelse, oplevelse af inklusion og
leering. Jeg vil 1 det folgende, og pa baggrund af denne kronologiske op-
bygning, redegore for undersogelsens hovedkonklusioner.

9.4 Hovedkonklusioner

Jeg har 1 kapitel 5 diskuteret den retroduktive analytiske ramme, der er
forankret i1 athandlingens grundleggende verdensopfattelse: kritisk rea-
lisme. De tre analytiske kapitler er alle struktureret pa baggrund af denne
analytiske ramme, der som naxvnt indebarer fem gensidigt afthzngige
niveauer. Afhandlingens hovedkonklusioner prasenteres i det folgende
pa baggrund af de tre erkendelsesinteresser, forskningssporgsmalene
udgor:

1. Anvendelse af stotteforanstaltninger i almenundervisningen og
disses betydning for elevens deltagelse

i.  Anvendelse af stotteforanstaltninger i almenundervisningen og
disses betydning for elevens oplevelse af inklusion

iii.  Anvendelse af stotteforanstaltninger i almenundervisningen og
disses betydning for elevens lering

343



9.4.1 Stotteforanstaltningers betydning for elevens deltagelse
i skolens fellesskaber

I athandlingens kapitel 6 vedrorende stotteforanstaltningers betydning
for elevens deltagelse 1 skolens fallesskaber har jeg gennem analyser af
de kvantitative data vist, at deltagelsesbegrebet kan przciseres gennem
identificering af en raekke latente dimensioner ved hjalp af faktoranalyse.
Saledes har jeg diskuteret, at deltagelsesbegrebet med fordel kan forstas

som varende konstitueret af folgende 8 faktorer:

% Positive folelser og engagement
% Opmzrksomhed

** Initiativ

** Barrierer for deltagelse

** Tryghed og relationer

% Time on task

% Samarbejde

s Larerperspektiv

Jeg viste ydermere, at der forela en rakke sammenhaenge mellem anven-
delsen af stotteforanstaltninger og disse otte faktorer, der udger begrebet
deltagelse, hvilket bl.a. medferer folgende konklusion:

% Elevet, der modtager stotte i almenundervisningen deltager
i ringere grad i skolens fellesskaber end de elever, der ikke
modtager stotte

Pa baggrund af de kvantitative data er det siledes muligt at konkludere,
at elever, der modtager stotte, deltager i skolens fallesskaber i mindre
grad end de elever, der ikke fir stotte. Analyserne af de kvalitative data
synes 1 nogen udstrekning at understotte dette, hvilket bl.a. kan eksem-
plificeres 1 forbindelse med Signes manglende deltagelse i en rakke af
klassens fallesskaber. Jeg har bl.a. vist, at Signe, der grundet sine syns-
vanskeligheder har en rakke udfordringer, deltager i mindre grad end
sine klassekammerater 1 flere af klassens fallesskaber. I denne sammen-
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haeng er det vaesentligt at understrege, at konklusionen ikke er, at det er
stotteforanstaltningerne, der er arsag til at eleverne deltager i mindre
grad, da der kan ligge en rakke arsager bag. Dog kunne man i forlangel-
se af denne hovedkonklusion stille spergsmal ved, hvorvidt stotteforan-
staltningernes praktiseres pa den rette made 1 forhold til at oge elevernes
deltagelse.

En anden central hovedkonklusion 1 forhold til spergsmailet vedrerende
stotteforanstaltningers betydning for elevens deltagelse 1 skolens falles-
skaber er muligheden for, at eleven kan trekke sig fra et fallesskab, der
ikke virker befordrende for hans eller hendes deltagelse:

% Stetteforanstaltninger fungerer som en ressource for eleven
i forhold til at skabe mulighed for, at eleven kan trekke sig
fra fellesskabet for at fa ro. Elever med vanskeligheder og
saerlige behov far sidledes muligheden for at foretage en art
selveksklusion fra skolens fallesskaber, og i denne situati-
on fungerer stottepersonen guidende og som den ressource,
der skaber denne handlemulighed for eleven

Saledes kan det have positiv betydning for elevens deltagelse, safremt
han eller hun i visse sammenhange far mulighed for at trackke sig fra
klassens fxllesskab og arbejde med stottelereren om en given aktivitet.
Udtrykt anderledes vil det sige, at stotteforanstaltningerne kan give mu-
ligheden for en art legitim selveksklusion. Ikke desto mindre ma der va-
re tale om en balanceret tilgang hertil, da kapitlet ligeledes giver mulighed
for at konkludere, at:

% Anvendelse af statteforanstaltninger, hvor der er tale om et
taet en-til-en forhold, og hvor stettepersonen ofte sidder taet
ved eleven og sjeldent treekker sig, kan virker ekskluderen-

de og marginaliserende for elevens deltagelse i klassens
fellesskaber
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Denne konklusion understreger signifikansen af en balanceret stotte,
hvor stottelereren formar at vurdere, hvornar han eller hun skal vere tet
pa eleven, og hvornir stotten 1 lige sa hoj grad handler om at trekke sig
vaek. Analyserne 1 kapitlet har ydermere vist, at kommunikation, samar-
bejde og forberedelse mellem elevens klasse- og/eller faglarer er af afgo-

rende betydning:

% Mangelfuld planlegning og kommunikation mellem klas-
se- og/eller faglerer og stottelerer har en negativ betyd-
ning for elevens deltagelse bade i faglige og sociale sam-

menhange

Denne negative betydning af den mangelfulde planlegning og kommu-
nikation mellem lerer og stottelaerer viser sig serligt tydelig 1 relation til

elevens hjxlpemidler:

% Mangelfuld planlegning og kommunikation mellem lerer
og stottelerer har substantielle konsekvenser for elevens
brug af hjelpemidler, der er nedvendige for elevens faglige
og sociale deltagelse samt i forhold til elevens dannelse af
positive selvbilleder og anerkendelse fra klassekammerater.
Disse mangler i forhold til elevens hjalpemidler, der kan
vare et resultat af mangelfuld planlegning og kommunika-
tion mellem larer og stottelerer, resulterer i en reducering i
elevens positive mestringsoplevelser, sociale anerkendelse
fra klassekammerater, lering samt implikationer for ele-

vens selvbillede og oplevelse af inklusion

9.4.2 Stotteforanstaltningers betydning for elevens oplevelse
af inklusion

I kapitel 7 har jeg vist, at begrebet oplevelse af inklusion kan praeciseres
til et begreb, der samlet konstitueres af 6 faktorer:

% Sense of not belonging
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% Sense of belonging og positivt selvbillede
** Mobning og eksklusion

*¢ Motivation og self-efficacy

** Samarbejde

% Anerkendelse og positive relation til klasselarer

Pa baggrund af analyser af sammenhange mellem disse faktorer og det
forhold at modtage stotte er en af kapitlets hovedkonklusioner:

% Elever, som modtager stotte i almenundervisningen, ople-
ver sig i mindre grad inkluderet i almenklassens fellesska-
ber end elever, der ikke modtager stotte

Det er igen vasentligt at understrege, at konklusionen ikke er, at det er
stotteforanstaltningerne, der er arsag til at eleverne oplever sig mindre
inkluderet 1 skolens fallesskaber. Der kan som navnt vare en lang reekke
strukturer og mekanismer, der medferer dette. Dog ma det med sand-
synlighed antages, at anvendelsen af stotteforanstaltninger kan vare en
medforklarende faktor i tilfzelde, hvor stotteforanstaltningerne bl.a. ikke
malrettes frikvartererne og en rakke af de andre fallesskabstyper, der
rekker ud over klassens rum, og hvor stottelereren ikke udger en va-
sentlig del af elevens sociale kapital og siledes ikke bidrager til elevenes
positive mestringsoplevelser.

Athandlingen har bidraget med et mere nuanceret blik pa elevens me-
stringsoplevelser- og forventninger og sarligt i forhold til begrebet kol-
lektive mestringsforventninger. En af undersogelsens hovedkonklusioner
er saledes sammenhaxngen mellem klassens kollektive mestringsforvent-
ninger og elevens mestringsoplevelser- og forventninger:

% Klassens kollektive mestringsoplevelset- og forventninger
har en central betydning for eleven, der modtager stotte, og
dennes mestringsforventninger. Stotteforanstaltningerne
ma saledes blandt andet malrettes elevernes gruppearbejde
og styrke betingelserne for klassens kollektive mestrings-
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forventninger i forhold til at inkludere eleven, der modtager
stotte, i gruppearbejdet pa en méade, som anerkender ele-
vens sarlige forudsatninger og mader at arbejde pa, hvilket
kan styrke savel klassens kollektive mestringsforventninger
som de domanespecifikke mestringsforventninger hos ele-
ven, der stgttes

Denne hovedkonklusion peger pi, at klassens kollektive mestringsople-
velser og forventninger i forhold til at arbejde sammen med eleven, der
modtager stotte, er afgorende for denne elevs personlige self-efficacy,
hvilket har signifikant betydning for elevens samlede subjektive oplevelse
af at veere inkluderet. Set i lyset af dette er det centralt at overveje stotte-
foranstaltningernes rolle bla. i forbindelse med gruppearbejde. I en sa-
dan situation peger undersogelsen pa, at stottelereren med fordel kan

anskues som en del af elevens sociale kapital:

% Stotteforanstaltningerne kan forstis som en afgerende
komponent i elevens sociale kapital, der satter eleven i
stand til at indtage konstruktive positioner i klassens socia-
le liv. Det vil sige, at nar stotteforanstaltningerne udger en
meningsfuld del af elevens sociale kapital, sxettes eleven i
stand til at erhverve sig mere feltspecifik kapital, hvilket
kan medfore, at eleven i hojere grad oplever at kunne me-
stre sociale situationer, skabe positive selvbilleder og ople-
ve sig som varende en del af et eller flere af klassens felles-
skaber

En anden af undersogelsens hovedkonklusioner er, at anvendelsen af
stotteforanstaltninger i hojere grad ma udvides til at omhandle flere fel-
lesskabstyper end blot formelle, professionelt ledede undervisnings- og
lzeringsfazllesskaber for at sikre elevens deltagelse og oplevelse af at vare
inkluderet:
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% Safremt stotteforanstaltninger ogsa rettes imod frikvarterer
og fxllesskabstyper, der rekker ud over klassens og under-
visningens fysiske rum, kan elevens negative mestringsop-
levelser, oplevelser af ikke at here til samt negative selvbil-
leder potentielt reduceres. Nar eleven i frikvartererne
stottes i interaktion med klassens andre elever og stottes i
at tage initiativ til social kontakt og vedligeholdelse af rela-
tioner, oges sandsynligheden for, at eleven oplever at hore
til, danner positive selvbilleder og har positive forventnin-
ger til social mestring

Endelig viser analyserne i kapitlet vedrerende stotteforanstaltningers
betydning for elevens oplevelse af inklusion, at en positiv relation til
savel klasse- og/eller faglerer som stottelerer har en positiv betydning
for elevens oplevelse af inklusion, samt at en dynamik 1 indtagelsen af en
stottende position mellem lerer og stottelerer er positiv:

% Det har en positiv betydning for elevens oplevelse af inklu-
sion, nar stottelerer og klasselarer skiftevis indtager en
stottende position i forhold til eleven. Endvidere har det en
positiv betydning for elevens oplevelse af inklusion, nar ele-
ven mogdes med anerkendelse og har en positiv relation til
klasse- og stottelerer

9.4.3 Stotteforanstaltningers betydning for elevens lering

I undersogelsens kapitel 8 har jeg diskuteret, at en rakke af de faktorer,
der i kapitlerne 6 og 7 udger deltagelsesbegrebet og begrebet om ople-
velse af inklusion indgir som forudsatninger for laering. Det vil sige, at
sandsynligheden for, at eleven lzrer, er hojere, sifremt han eller hun er
aktivt deltagende i skolens fzllesskaber og oplever sig inkluderet i disse.
Pa baggrund af analyser af sxrligt de kvantitative data er en af kapitlets
hovedkonklusioner folgende:
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% De kvantitative analyser viser, at elever, som modtager stat-
te i almenundervisningen, vurderes af lererne at prastere
markant ringere skolefagligt i dansk, matematik og lesning
set i forhold til de elever, der ikke modtager stotte

Konklusionen er, at lerere 1 hoj grad vurderer, at elever, der fir stotte,
prasterer lavere skolefagligt end elever, der ikke far stotte. Der kan vare
multiple grunde hertil, bl.a. at denne elevgruppe har en rakke faglige og
sociale vanskeligheder, der afstedkommer lavere prestationer ogsa i en
sadan grad, at anvendelsen af stotteforanstaltninger ikke i tilstraekkelig
grad kan udligne denne diskrepans. Det er imidlertid narliggende, i lyset
af ovenstiende hovedkonklusioner, at antage, at der kan vare en sam-
menhang mellem pa den ene side elevernes muligheder for deltagelse og
subjektive oplevelse af inklusion og pa den anden side deres skolefaglige
prastationer. Dette kan bl.a. forklares gennem forholdet mellem brugen
af hjzlpemidler, deltagelse og lering:

% Mangelfulde og uforberedte hjelpemidler svekker elevens
personlige handleevne og lering i kraft af darligere adgang
til klassens samlede sum af viden og kunnen

** Uforberedte og mangelfulde hjzlpemidler og elevens
manglende viden og kunnen i forhold til selv at forberede
og forbedre hjelpemidlerne kan medfere en ensidig forbin-
delse til stattelereren, hvilket kan afstedkomme stotteaf-
hangighed og marginalisering

Hjalpemidlerne og elevens handleevne i forhold til selv at kvalificere
disse er afgerende i forbindelse med elevens made at forbinde sig til
klassens samlede viden og kunnen. Siledes er en af hovedkonklusioner-
ne, at stotten ma malrettes kvalificeringen af bade elevens hjxlpemidler
og elevens handleevne til selv at indga i denne kvalificering og forbere-
delse, hvilket bidrager til elevens faglige deltagelse og oplevelse af at vare
inkluderet. Et vasentligt bidrag til forstielsen af anvendelsen af stotte-
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foranstaltninger i skolens almenundervisning er saledes, at stotten skal
forstias og praktiseres balanceret pa en sidan made, at den pa den ene
side sztter eleven i stand til at kunne forbinde sin viden og kunnen til
klassens samlede viden og kunnen og pa den anden side swtte eleven i
stand til pa mere selvstendig vis at kvalificere sin personlige handleevne
bl.a. gennem brugen af hjelpemidler:

% Stotteforanstaltningerne ma tilrettelegges saledes, at ele-
vens lering eller rettethed mod at blive bedre til noget in-
deholder elementer af socialisering, selvstendiggoerelse og
subjektifikation for derigennem at sikre, at eleven fir mu-
ligheder for at forbinde og afgranse sin viden og kunnen til
det, de andre i klassens og skolens fellesskaber kan og ved

Dette og andre af ovenstiende hovedkonklusioner handler i udstrakt
grad om, at elevens lering omhandler @ndringen af forudsatninger for
lzering, og i denne forbindelse ma stotteforanstaltningerne betragtes som

vaerende afgorende.

% Stetteforanstaltningerne er en central komponent i elevens
mulighed for at ndre sine foruds®tninger for deltagelse og
derved lering. Nar stottelereren og eleven bl.a. treffer et
valg om at g uden for klassens fysiske rammer for at kvali-
ficere og oge elevens faglige deltagelse, kan dette forstas
som laering i form af en andring af elevens forudsatninger
for deltagelse, der kan kvalificere elevens personlige hand-

leevne og oplevelse af mestring

Ovenstdende hovedkonklusioner er resultatet af en komplementer
mixed methods tilgang til en kompleks problemstilling. Det er min klare
opfattelse, at de metodologiske og metodiske greb, denne undersogelse
indeholder, har resulteret i en rigere og mere dyb diskussion og foranle-
diget mere nuancerede konklusioner i forhold til sporgsmailet om stotte-
foranstaltningers betydning for elevens deltagelse, laering og oplevelse af
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inklusion. Afhandlingen bidrager siledes til forskningsfeltet vedrorende
inkluderende padagogik og undervisning og til den pzdagogiske forsk-
ning bredt betragtet ikke alene med de empiriske hovedkonklusioner,
men ligeledes metodisk. Et mixed methods metodisk greb synes at
rumme betragtelige potentialer i forhold til forskning i sa komplekse
kontekster som padagogik, uddannelsen og inkluderende praksis er.

9.5 Praksisn®re anbefalinger

Ovenstiende hovedkonklusioner kan bade betragtes som et bidrag til
forskningen omkring inkluderende padagogik samt anvendelsen af stot-
teforanstaltninger i grundskolen. Saledes fremstir hele undersogelsen
som et bidrag til et padagogisk og samfundsmassigt signifikant forsk-
ningsomrade, men athandlingens resultater kan ligeledes fore til en rakke
praksisnzre anbefalinger, der kan bidrage til den videre udvikling af sivel
forstaelsen af stotte til elever med vanskeligheder og szrlige behov som
til udviklingen af inkluderende stotteforanstaltninger 1 praksis.

Den padagogiske og specialpedagogiske praksis vedrorende brugen af
stotte er mangfoldig og bla. pavirket af enkelte skolers padagogiske
forankringer, serlige kultur og personalemassige forhold. Ikke desto
mindre foranlediger undersogelsens hovedkonklusioner en rekke speci-
tikke praksisnare anbefalinger:

1. Stotten er en ressource for eleven, der giver denne muligheden
for at trakke sig fra et givent fzllesskab, der ikke er befordrende
for elevens deltagelse, lzering eller oplevelse af at hore til. Stotte-
foranstaltningerne kan praktiseres siledes, at de giver eleven mu-
ligheden for legitim selveksklusion i en afgrenset periode med
det formal for oje at skabe ro og oget faglig deltagelse

2. Stotteforanstaltninger skal tenkes og praktiseres saledes, at man
undgir et for taet og ubalanceret en-til-en forhold mellem stotte-
lzerer og elev, hvilke kan medfere marginalisering af eleven og
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negative betydninger for deltagelse, oplevelse af inklusion og la-
ring

Rammer, der sikrer kommunikation og fzlles planlagning, gen-
nemforsel og evaluering af undervisningen mellem klasse-
og/eller faglaerer og stottelarer, er afgorende for anvendelsen af
inkluderende stotteforanstaltninger. Dette kan sikre kvaliteten af
og det pedagogiske potentiale ved elevens brug af hjelpemidler,
sa disse kan bidrage til elevens positive mestringsoplevelser,
skabelse af positive selvbilleder, oplevelse af at hore til og lering

Stotteforanstaltninger skal malrettes styrkelsen af kvaliteten af
elevens deltagelse 1 gruppearbejde og derved styrke betingelserne
for bade klassens kollektive positive mestringsoplevelser og ele-
vens personlige self-efficacy

Stotten ma 1 hojere grad anvendes 1 nogle af de fxllesskaber, der
rekker ud over klassens og undervisningens rum. Nir eleven
bla. stottes i frikvartererne, kan dette oge sandsynligheden for,
at eleven oplever sig inkluderet, danner positive selvbilleder og
har positive sociale mestringsoplevelser

Nar klasse- og/eller faglerer og stottelerer pa kollaborativ vis
skiftes til at indtage en stottende position og begge saledes ar-
bejder pa at skabe og vedligeholde en positiv relation til eleven,
har det positiv betydning for elevens oplevelse af at vare inklu-
deret
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Bilag

Transskriptioner af interviews og observationer samt output fra pro-
grammet til analyse af kvalitative data, NVivo og programmet til organi-
sering og analyse af de kvantitative data SPSS udger en stor del af af-
handlingens bilag. Alle athandlingens bilag er tilgaengelige pd vedlagte
USB-stik i mapperne 1) Formalia 2) Interviewguides, og 3) Kritisk realistisk
systematisk review 4) Analysekapitel 6 — deltagelse 5) Analysekapitel 7 — oplevelse
6) Analysekapitel 8 — lering
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Informations- og samtykkebrev
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RESUME

Denne afhandling er en empirisk undersggelse af betydningen af anvendelsen af in-
kluderende stotteforanstaltninger i skolens almenundervisning. Inklusion eller ma-
ske snarere inkluderende paedagogik er et betydningsfuldt tema i savel den nationale
som internationale padagogiske praksis, uddannelsespolitik og offentlige debat.

I Danmark har dette blandt andet manifesteret sig gennem en rackke uddannelsespo-
litiske initiativer, der har til hensigt at oge inklusionen af elever med vanskeligheder
og sarlige behov i skolens almene undervisning. Ikke desto mindre tyder noget
pa, at ensket om en mere inkluderende skole og skolernes egentlige inklusionsbe-
straebelser er problem- og dilemmafyldte. Eksisterende forskning og holdningen
blandt en raekke af skolens interessenter papeger imidlertid pa, at anvendelsen af
stotteforanstaltninger har et inkluderende potentiale. Dog er der ligeledes noget, der
antyder, at vidensgrundlaget, i forhold til denne anvendelse af stotteforanstaltninger
i en inkluderende undervisning, er spinkelt. Mere specifikt ved vi tilsyneladende
meget lidt om, hvilken betydning anvendelsen af stetteforanstaltninger i skolens
almenundervisning har for elevens deltagelse i skolens faellesskaber, personlige
oplevelse af at vere inkluderet og lering.

Det er denne problemstilling, athandlingen beskaftiger sig med.

Metodisk er athandlingen forankret i mixed methods-forskning. De kvantitative
data bestér af besvarelser fra omkring 19.000 elever og lerere, og over en periode
pa tre maneder blev der udfert etnografisk feltarbejde pa to skoler.

Afhandlingens resultater peger pa en rakke betydninger af anvendelsen af inklu-
derende stotteforanstaltninger, der afstedkommer vaesentlige bidrag til en relevant
og aktuel paedagogisk problemstilling.
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