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Forord

Med denne bog har jeg forsøgt at indfange et fænomen, der i sine forgreninger, kompleksiteter og konsekvenser på mange måder overstiger hidtidige udfordringer i den danske folkeskole, nemlig bevægelsen mod den inkluderende skole.

Da fænomenet netop er så massivt i sit indholdsmæssige omfang, har det naturligvis været nødvendigt at foretage en række redaktionelle valg. Derfor har det fra starten været meningen, at denne antologi ikke skulle stå alene, men skulle opfølges af en række andre bøger i emnefeltet. Således har jeg her valgt at fokusere på de teoretiske begrebsforgreninger, jeg finder grundlæggende og uundgåelige i behandlingen af inklusionsfænomenet.

I en kommende udgivelse, Den inkluderende skole i praksis (ligeledes på Bogforlaget Frydenlund), vil jeg fokusere på mere praksisrelaterede og metodiske sider af inklusionsarbejdet, hvilket ikke har været hovedfokus i denne bog. Slutteligt (i hvert fald i denne omgang) udgiver jeg en tredje bog, der har titlen Den inkluderende skole i et ledelsesperspektiv (også på Bogforlaget Frydenlund). Den sidste bog fokuserer på forskellige ledelsesmæssige forhold i inklusionsudvikling, herunder procesledelse, skoleledelse, projektledelse og uddannelsesledelse.

Jeg vil således anbefale, at man holder sig opdateret på henholdsvis Frydenlunds hjemmeside (www.frydenlund.dk) og på min egen hjemmeside (www.alenkaer.dk), hvor man løbende kan finde oplysninger om nye udgivelser på inklusionsområdet.

Nuvel. Dette er, som titlen angiver, en grundbog. Dvs. at den er et godt sted at starte, hvis man vil danne sig et solidt overblik over emnefeltet. Hvis man efterfølgende har mod på at studere de enkelte forfattere og deres pointer nærmere, vil jeg anbefale at man går på opdagelse i de respektive kapitlers referencelister, der efter min vurdering tegner et formidabelt landkort over relevant litteratur på området.


Læsevejledning

Bogen er opbygget i 4 dele:

1. Den inkluderende skole som fænomen

2. Inklusionsudvikling

3. Ledelse og samarbejde

4. Arbejdet med og omkring eleverne

Der ligger naturligvis mange overvejelser til grund for den valgte disposition. Derfor kan man med fordel læse bogen fra ende til anden, og derved forhåbentlig opleve det flow, jeg har forsøgt at skabe i de enkelte kapitlers rækkefølge.

Men, man kan også godt dykke ned i lige præcist det emne, som man er optaget af, og derved søge mere specifik viden om et afgrænset indholdsområde. Hver del begynder nemlig med en kort oversigt over forfatternes væsentligste pointer og valgte fokuspunkter. Ved hjælp af denne oversigt skulle det være muligt at finde frem til præcist det emne, man har brug for at vide noget om (inden for bogens tematiske felt naturligvis).


Tak

Først og fremmest tak til forfatterne i denne bog. Uden deres professionalisme, viden, evner og ildhu ville det aldrig være lykkedes at skabe det gode resultat, som jeg syndes bogen er blevet til.

Tak til forlagsredaktør Karen Louise Erichsen på Frydenlund for god sparring igennem hele redigeringsforløbet – jeg ser frem til et fortsat godt, produktivt og ikke mindst sjovt samarbejde i fremtiden.

Tak til chefpsykolog Helle Søborg Bjerre for at satse på udvikling af ny praksis gennem proaktivitet og kreativitet – i dette tilfælde via mit arbejde med denne bog.

Tak til Claus Madsen, der var med i idéfasen til denne udgivelse.

Tak til professor Marianne Horsdal for god vejldening.

To my English colleagues Frances, Mel and Alan: Thank you so much for committing to this project. It is an honour to work with such internationally acclaimed experts as you. I know you will not be able to read the finished result, but trust me, its not that bad!

Tak til Magne, Freya og Louise, med hvem jeg udgør det allerbedste, lille, inkluderende fællesskab.

God inklusion!

Rasmus Alenkær

Januar 2008


Prolog

Eksklusion, inklusion, rummelighed
 og integration

Af Rasmus Alenkær, organisationspsykolog

Når talen falder på den inkluderende skole, dukker begreberne eksklusion, rummelighed, integration og naturligvis inklusion ofte op. Begreberne anvendes ofte i flæng, nogle gange synonymt, dvs. som om de betyder det samme. Det gør de ikke.

Det kommer ikke ud på ét, om man anvender det ene eller det andet begreb. Gør man det alligevel, svarer det til at kalde alle håndholdte strengeinstrumenter for ‘guitar’, selvom der både findes banjoer, el-basser, mandoliner og violiner m.m. Hvis forskellen var ligegyldig, kunne man sagtens referere til både AC/DC´s rockhymne Highway To Hell og Mozarts klassiske Strygekvartet i F-mol som ‘guitarmusik’. Og det er jo ikke ligefrem tilfældet.

Man kan nemt gennemskue den fundamentale forskel på begreberne eksklusion (som handler om at ‘afvise’) og de tre øvrige begreber (som alle handler om at ‘tillade’ i en eller anden forstand). Men når det kommer til at differentiere mellem inklusion, integration og rummelighed, bliver det straks mere vanskeligt.

I kapitlet Skolen som inkluderende organisation, der findes længere fremme i denne bog, udfolder jeg de fire begreber ‘eksklusion’, ‘integration’, ‘rummelighed’ og ‘inklusion’. Spørgsmålet er imidlertid, om man som læser kan vente så længe med at få overblik over disse (for denne bog) så centrale begreber? Jeg hælder til et ‘nej’ og kaster mig derfor fluks ud i en ganske kort lille gennemgang af disse fire begreber, inden bogen kommer for godt i gang.

Den måde, jeg anvender og udfolder begreberne på, stemmer overens med den begrebsforståelse, der findes i bogens kapitler.

Denne prolog er ikke en dybdegående gennemgang af de omhandlede begreber, men tilsigter at skabe overblik. Jeg henviser til bogens øvrige kapitler, hvis man vil vide mere.

Fire praksis-grundtyper

I det følgende vil jeg opstille fire skolepraksis-grundtyper, der højst sandsynligt ikke findes i ren form ude i virkeligheden. Men opstillingen kan måske tydeliggøre, hvordan de fire begreber adskiller sig fra eller overlapper hinanden.

Når man simplificerer og kategoriserer, som jeg gør i denne prolog, mister man nuancer og dynamik. Skoler er (som alle andre organisationer) systemer af holdninger, strukturer, mennesker og ressourcer m.m. i samspil med hinanden. Tværsummen af dette samspil kan for en given skole have et udtryk af eksempelvis skolepraksis-grundtypen inklusion. Ved nærmere eftertanke er jeg dog sikker på, at man kan finde mennesker eller strukturer i selv samme skole, der ikke nødvendigvis er rendyrket inkluderende. Med det vil jeg sige, at man skal være forsigtig med at definere en skole entydigt som eksponent for en given skolepraksis-grundtype, da man kan komme for skade at forholde sig unuanceret til den, og dermed begrænse mulighederne for udvikling og opgaveløsning.

Nuvel. Lad os se på sagerne.

Eksklusion: den ekskluderende skole

Når man ekskluderer, fratager man nogen deres ret til at deltage. Den, der ekskluderer, bestemmer, at der er nogen, der må være med til ‘noget’, mens at der er andre, der ikke må være med til dette ‘noget’.

I den ekskluderende skolepraksis-grundtype kategoriserer man eleverne i to bunker: de normale og de specielle. Nogle elever er ikke nødvendigvis specielle hele tiden, men kun i udvalgte sammenhænge. Andre elever er specielle det meste af deres skolegang. Resten af eleverne er normale, hvilket vil sige, at de umiddelbart kan fungere tilfredsstillende inden for skolens eksisterende rammer og praksis.

Der findes i skoleverdenen to fundamentale undergrupper af eksklusion: eksklusion inden for skolens rammer (specialundervisning) og eksklusion uden for skolens rammer, illustreret på figuren herunder.
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Figur 1: Den ekskluderende skole

Først skal vi se på den eksklusion, der finder sted inden for skolens rammer. I den sammenhæng skal vi anvende begreberne normalundervisning og specialundervisning.

Normalundervisningen er skolens almene undervisningspraksis, oftest organiseret som traditionel, faglig undervisning i stamklassemiljøer, med fokus på det brede flertals begavelse og læringsevne. Hvis man som elev kan følge med her (uden at lave for meget ballade i timerne), er man normalelev.

Specialundervisning er den slags undervisning, der i et eller andet omfang adskiller sig fra normalundervisningen: hvis skolen vurderer, at den ikke kan tilgodese en given elevs læring og/eller trivsel inden for rammerne af normalundervisningen, så sendes eleven til en eller anden form for specialundervisning og er dermed blevet specialundervisningselev1.

Eksklusion inden for skolens egne rammer foregår ved, at man fratager eleven mulighed for at deltage i normalundervisningen. Eleven tilbydes specialundervisning, som man forestiller sig vil hjælpe eleven til at lære bedre, end den undervisning der tilbydes resten af elevens jævnaldrende.

Specialundervisningen foregår i den ekskluderende skolepraksis-grundtype et andet sted end i normalklassen. Det betyder, at specialundervisningseleven må forlade sine jævnaldrende klassekammerater, bevæge sig væk fra det normale læringsmiljø og opholde sig i et specialpædagogisk læringsmiljø.

Eksklusionen består deri, at eleven nægtes adgang til det sociale og faglige fællesskab, der udspiller sig i klassen, mens specialundervisningen foregår.

Eksklusion uden for skolens rammer foregår ved, at eleven tilbydes undervisning på en anden institution end skolen, eksempelvis i en kommunal specialklasse, i en behandlingsinstitution eller i et andet eksternt specialpædagogisk tilbud. Man anser det for udelukket, at en elevens læringsevne og/eller adfærd er forenelig med skolens eksisterende praksis.

Der findes typisk tre grunde til eksklusion uden for skolens rammer:

Den første er svært fysisk og/eller psykisk handicap (herunder også alvorlig sygdom), der gør det svært/umuligt for eleven at deltage i skolens almene praksis.

Den anden er psykiatrisk diagnose, der i den ekskluderende skolepraksis-grundtype almindeligvis anses for tilstrækkelig begrundelse for eksklusion.

Den tredje er dårlige erfaringer med eleven inden for egne rammer: eleven har af en eller anden grund reageret bekymrende og/eller destruktivt i det tilbud som skolen har givet, hvorfor skolen ikke vurderer sig selv i stand til at håndtere undervisningsopgaven.

Afhængigt af politiske beslutninger og procedurer på området, er det enten skolen selv eller centrale rådgivningsenheder (oftest Pædagogisk Psykologisk Rådgivning), der endeligt godkender og financierer eksklusionen.

Integration: den integrerende skole

Når man integrerer, forener man det, man allerede har, med noget nyt. Begrebet stammer fra integer, hvilket betyder urørt eller uskadt. Således kan man lidt skematisk sige, at integration handler om, at forene det man har med noget nyt, uden at ødelægge det man allerede har.

Mårten Söder2 opdeler integrationsbegrebet i tre kategorier, som jeg herunder vil skitsere med tilføjelse af en fjerde kategori (formel integration) for egen regning:

• Funktionel integration

• Fysisk integration

• Social integration

• Formel integration

De fire integrationskategorier kan ses på nedenstående illustration:
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Figur 2: Den integrerende skole

Funktionel integration vil sige, at eleven reelt set ikke er elev på den skole, han/hun er integreret i. Eleven modtager det meste af sin undervisning i et ekskluderet tilbud uden for skolens rammer, men anvender en gang imellem de faciliteter, der forefindes på skolen. Eleven kommer eksempelvis på skolen under ledsagelse af sin egen lærer for at anvende gymnastiksalen og de redskaber, der findes her. Når gymnastikaktiviteterne er overståede, tager eleven med sin lærer tilbage til sit ekskluderede tilbud uden for skolens rammer. Eleven har lille eller ingen kontakt med de elever, der går på skolen.

At være funktionelt integreret kan i praksis sidestilles med at være ekskluderet uden for skolens rammer, da skolen kun anvendes som ekstern facilitet, ikke som primær og/eller social læringsarena.

Fysisk integration vil sige, at eleven er placeret under de samme fysiske rammer som sine klassekammerater. Med anvendelse af det fysiske integrationsbegreb forholder man sig til, hvor eleven er placeret, men ikke hvad eleven foretager sig, eller hvilket læringsmæssigt udbytte eleven får. Fysisk integration er, hvad man kalder det, når en elev opholder sig i en klasse og beskæftiger sig alene med én slags aktiviteter, mens resten af klassen er aktive med en anden slags aktiviteter. Det, den fysisk integrerede elev har til fælles med sine klassekammerater er den fysiske placering, ellers ikke noget.

At være fysisk integreret i en klasse kan begrebsmæssigt sidestilles med at være rummet.

At være fysisk integreret i en skole kan begrebsmæssigt sidestilles med at være ekskluderet inden for skolens rammer.

Social integration vil sige, at eleven deltager i både undervisningen og det sociale fællesskab på skolen. Eleven har, modsat de andre integrationskategorier, relationer af både samarbejdsmæssig og venskabelig karakter til sine jævnaldrende.

At være socialt integreret kan begrebsmæssigt minde meget om den forståelse, man finder i den inkluderende tænkning.

Formel integration vil sige, at en elev er indskrevet på en skole, men aldrig rigtigt kommer der. Integrationen består udelukkende deri, at eleven er indskrevet på skolen, hvilket er lovpligtigt. I bund og grund er der tale om kamufleret misligholdelse af skolepligten via en stiltiende aftale mellem elev, forældre og skolesystem. Denne form for integration ses meget sjældent, men den forekommer desværre og er oftest et udtryk for stor afmagt og opgiven fra alle parters side.

Rummelighed: den rummelige skole

At rumme kan betyde flere ting, afhængigt af hvem eller hvad man er, og hvem eller hvad det er, man ‘rummer’. For at gøre rummelighedsbegrebet mere tydeligt, har jeg delt det op i tre underkategorier:

• Fysisk rummelighed

• Institutionel rummelighed

• Relationel rummelighed

Uanset kategori er det (med meget få undtagelser) altid tilfældet, at rummeligheden kun har en ‘retning’: det er den ene, der rummer den anden. Det er det normale, der rummer det specielle. Heri ligger også, at den, der rummer, fundamentalt vurderer sig selvom mere ‘normal’ eller ‘rigtig’, end den der rummes.

Fysisk rummelighed vil sige, at et objekt (A) er så stort, at et andet objekt (B) kan opholde sig inden i det, uden at nogle af delene går i stykker. Det er A, der rummer B.

Eksempelvis kan man tale om en fysisk rummelig bil, hvori man kan proppe en masse kufferter ind, uden at bilen går op i svejsningerne eller bagagen mast. Man kan også tale om en rummelig dagligstue, hvori der er god plads til møblerne.

Hvis man omtaler en skole som rummelig i fysisk forstand, er det fordi den dækker over et stort geografisk areal og har mange lokaler, relativt til skolens elevtal og undervisningsaktiviteter: eleverne har en oplevelse af, at der er god plads at boltre sig på.

Institutionel rummelighed vil sige, at en institution tillader deltagelse af brugere, der afviger fra det, institutionen forstår som sin egentlige målgruppe.

I denne form for rummelighed ser vi igen brugen af begreberne normalt og specielt, sådan som de bruges i den ekskluderende skolepraksis-grundtype. De specielle brugere gives adgang til at opholde sig blandt de normale brugere. De normale forbliver definitorisk normale, de specielle forbliver definitorisk specielle.

Man taler om, at den rummede elev er en del i institutionen.

Den rummelige institution forandre sig ikke fundamentalt, selvom dens målgruppe forandrer sig: det er den magtpåliggende at tillade de specielle brugere at deltage, uden at institutionen mister sin normal-identitet. At rumme betyder på den måde, at institutionen forsøger at opretholde sin praksis, som den altid har været, og at det er de specielle elever, der må tilpasse sig institutionen. Se figur 3:
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Figur 3: Den rummelige skole

Man taler også om den rummelige klasse, hvilket er en underkategori af det institutionelle rummelighedsbegreb. Det vil sige, at man placerer en speciel elev blandt normale elever i en normalklasse uden at forandre den normale praksis.

Hvis en elev er rummet i institutionen således, at han tilbringer skoledagen i et andet lokale end sine jævnaldrende (eventuelt på et lille specialpædagogisk hold), er det det samme som eksklusion inden for skolens rammer.

Hvis en elev er rummet i institutionen på den måde, at han opholder sig i en almindelig klasse, men ikke deltager i undervisningen på lige fod med sine jævnaldrende3, er det det samme som fysisk integration.

Relationel rummelighed forholder sig til den indstilling, som en person (eller gruppe af personer) kan have til en anden person (eller gruppe af personer). I en rummelig relation er der populært sagt ‘plads til forskellighed’, vel at mærke uden at parterne i relationen forandrer sig holdningsmæssigt eller handlingsmæssigt, fordi de er i kontakt med hinanden.

Jeg rummer dig kan oversættes til, vi to er forskellige, og jeg bifalder ikke det, du siger/gør. Men jeg vil godt tillade vores relation at bestå, for jeg er i stand til at forblive, som jeg er, selvom du påvirker mig i en anden retning. Dette vil komme dig til gode.

Eksempel: En elev udviser særligt udfordrende og destruktiv adfærd, hvorfor skolen har tilknyttet en AKT-medarbejder4 til eleven. Denne AKT-medarbejder er i stand til at håndtere relationen til eleven på en måde, der ikke opslider ham unødigt. Sammen tilbringer de skoledagen i et lokale væk fra elevens jævnaldrende, hvor de foruden undervisningsopgaver arbejder med udviklende samtaler og strategier for adfærd. AKT-medarbejderen rummer eleven relationelt. Samtidigt er eleven ekskluderet inden for skolens egne rammer, eller fysisk integreret på skolen, da han ikke har adgang til den almene skolepraksis.

Inklusion: den inkluderende skole

At være inkluderet betyder, at man oplever sig som en naturlig og værdifuld deltager af et fællesskab. Man taler om, at den inkluderede elev er en del af institutionen (modsat at være en del i institutionen).

Overordnet kan man tale om to former for inklusion i skolemæssig sammenhæng: social inklusion og faglig inklusion. I praksis hænger de to størrelser dog tæt sammen.

Social inklusion vil i skoleverdenen sige, at eleven oplever sig som en værdifuld og naturlig del af det person-relationelle fællesskab, der eksisterer mellem skolens jævnaldrende: eleven har med andre ord venner.

Faglig inklusion vil i skoleverdenen sige, at eleven oplever sig som en værdifuld og naturlig bidragsyder til de opgaver, der stilles i undervisningen.

Når man taler om inklusion ophæver man først og fremmest begreberne normalt og specielt i den forstand, som de anvendes i den ekskluderende, den integrerende og den rummelige skolepraksis-grundtype. Alle mennesker betragtes som unikke individer, hvorfor nogle ikke kan være mere specielle end andre. Alle er specielle. Man anerkender stadigt, at nogle elever har påfaldende kognitive, emotionelle, sociale og/eller adfærdsmæssige profiler, der gør dem mere indsatskrævende end andre jævnaldrende. Men de er ikke mere specielle af den grund, de kræver blot en mere omfattende indsats.

I den inkluderende skolepraksis-grundtype er det magtpåliggende, at håndhæve alle individers ret til uddannelse og socialt fællesskab, uanset personlige eller fysiske egenskaber. Man forholder sig således ikke til, om eleven har ret til deltagelse, men til hvordan deltagelsen kan muliggøres.

Hvor rummelighed oftest er en kvantitativ og objektiv størrelse, er inklusion et mere kvalitativ og subjektivt fænomen. Det betyder, at man har menneskets oplevelse i fokus, og ikke kun de rammer der omgiver mennesket. Således kan man ikke automatisk inkludere ved bare at ibrugtage hin eller anden organisering (i skolesammenhæng eksempelvis ved bare at placere eleven i en klasse blandt andre elever). Der hvor eleven oplever sig inkluderet, der er eleven inkluderet.

I den inkluderende skolepraksis-grundtype er princippet om gensidig tilpasning centralt. Skolens praksis må konstant forholde sig til sin målgruppe (eleverne) og forandre sig, hvis det er nødvendigt. Ligeledes må eleverne tilpasse sig den praksis, skolen opstiller rammerne for. Personalet og ledelsen på skolen må tilpasse sig hinanden, ligesom eleverne må tilpasse sig hinanden, osv. (Se figur 4).

I den inkluderende skolepraksis-grundtype handler man på den måde som en moderne virksomhed: man forholder sig til sin opgave og sin målgruppe og tilrettelægger praksis i forhold til disse. Modsat forholder man sig i de øvrige tre grundtyper mere rigidt og institutionelt: ydelsen er den samme, uanset målgruppe og opgave.

Inklusion er den dynamiske og vedvarende proces, hvori skolen øger mulighederne for tilstedeværelse, oplevelse af fællesskab, aktiv deltagelse og højt læringsmæssigt udbytte for alle elever. I denne proces tages der særligt hensyn til de elever, som er i faregruppen for marginalisering, eksklusion og lavt fagligt udbytte.

[image: image]

Figur 4: Den inkluderende skole

Idet at man i den inkluderende skolepraksis-grundtype lægger vægt på tilrettelæggelse af opgaven i forhold til modtagergruppen (i langt højere grad end i de tre øvrige skolepraksis-grundtyper), forholder man sig konstant undersøgende til de redskaber og strukturer, der kan befordre opgaveløsningen. Således ses det ofte, at der arbejdes på tværs af klasser, årgang og afdeling, når undervisningen skal struktureres og organiseres.

Nogle gange er der en hårfin balance mellem inklusion og eksklusion inden for skolens rammer. Lad os i den forbindelse anvende det lille eksempel jeg illustrerede i afsnittet om relationel rummelighed:

Der er modsat tale om eksklusion inden for skolens egne rammer, hvis eleven tilbringer sin skoledag sammen med AKT-medarbejderen i den grundforståelse, at det er her, han lærer bedst.

Der er modsat tale om inklusion, hvis eleven i en periode tilbringer skoledagen sammen med en AKT-medarbejder med det mål, at han her skal lære spillereglerne for, hvordan man gebærder sig i fællesskabet. Herefter guides han tilbage til klassen, hvor han hjælpes til at implementere de redskaber og strategier, han og AKT-medarbejderen har arbejdet med.

Der er tale om eksklusion, hvis en elev sendes uden for døren i timen, som straf for et regelbrud. Målet er her at fjerne eleven fra undervisningen.

Der er tale om inklusion, hvis en elev sendes uden for døren i timen som konsekvens af et regelbrud, og hvis han samtidigt hjælpes til at forstå hvilken spilleregel, det var han har forbrudt sig mod, og slutteligt hjælpes til at lægge en strategi for hvordan han i fremtiden kan undgå at foretage regelbrud. Målet er her at hjælpe eleven til at være en del af fællesskabet og ikke sende eleven væk fra fællesskabet.

Relationel rummelighed er i øvrigt ikke det samme som inklusion. I den relationelle rummelighed accepterer parterne hinanden, men forbliver uforandret. I en inkluderende relation tilpasser parterne sig hinanden og finder et fælles spillerum.

Den inkluderende skoles målgruppe

Når vi i praksis taler om inklusion, er det (om vi vil det eller ej) med det samme fundamentale udgangspunkt, som vi finder i den ekskluderende, integrerende eller rummelige tænkning. Hvis der overhovedet ikke var nogen problemer i, at alle mennesker var ’sammen’ på tværs af hudfarve, størrelse, adfærdsrepertoire, begavelse, køn og filosofisk/religiøs overbevisning m.m., ville vi slet ikke have denne her snak.

Selvom den inkluderende ideologi dikterer, at alle mennesker er specielle, så taler vi i praksis kun om inklusion (og de andre praksis-grundtyper), fordi der er et mindretal, for hvem det er sværere at begå sig i samfundets mange arenaer end flertallet. Der er således en gruppe vi har mere fokus på end andre grupper, uanset hvilken praksis-grundtype vi har med at gøre.

Jeg vil derfor skille inklusionstænkningen i to typer, der naturligvis er forbundet med hinanden:

• I den ideologiske inklusion er alle mennesker (i vores tilfælde skolens elever) målgruppe.

• I den praktiske inklusion er der en særlig og afgrænset målgruppe, der skal inkluderes. Disse to forskellige perspektiver fører til en målgruppeopdeling, der er afgørende for en frugtbar dialog om inklusionens muligheder:

En fuldt inkluderende skole: Her gennemfører man den ideologiske inklusion 100 % i praksis. Det vil sige, at ethvert barn, der tilhører skolens distrikt, tilbydes deltagelse i skolens sociale og faglige fællesskab, uanset karakteristik. Her ser vi således børn med fysisk og/eller psykisk handicap, børn der udviser AKT-problematikker, børn med generelle læringsvanskeligheder osv., deltage i skolens undervisning på lige fod med de børn, der ikke udviser tegn på førnævnte forhold. Alle er med.

En mere inkluderende skole: Denne skole er ’mere’ inkluderende end den ikke-inkluderende skole. Der kan være mange grader af ’mere’ inkluderende, så prædikatet siger ikke noget entydigt om inklusionens omfang, fokus eller kvalitet. I den ’mere’ inkluderende skole har man valgt at udvide sin oprindelige målgruppedefinition til også at omfatte en gruppe af elever, der traditionelt blev ekskluderet til eksterne tilbud uden for skolen.

Eksempelvis kan der være tale om elever med generelle læringsvanskeligheder, som nu via forskellige differentierende tiltag forsøges inkluderet i skolens praksis, i stedet for at man sender dem væk til kommunale specialklasser. Der kan også være tale om, at man gør en særlig AKT-indsats, så børn med trivselsproblematikker har mulighed for at opleve sig inkluderet i skolens fællesskab.

Afslutning

Det er altså ikke et fedt, om man siger ‘rummelig’, ‘inkluderende’, ‘ekskluderende’ eller ‘integrerende’. Begreberne er forskellige i deres afsæt, og de kan kun skabe forskellige resultater i anvendelse.

Når talen falder på de omtalte begreber i praksis, kan man med fordel forholde sig vagtsomt og undersøgende. Man kunne f.eks. spørge: når du siger rummelighed, men hvad mener du egentligt med det? Hvis svaret er: det handler om, at vi skal være inkluderende og integrere så mange elever så muligt, ja så vil jeg på det varmeste anbefale, at man begiver sig ind i en opklarende dialog med vedkommende, før arbejdet sættes i gang.

Held og lykke med det og god læselyst.



DEL 1

Den inkluderende skole som fænomen

Kapitel 1: Historien bag begrebet den inkluderende skole

Af Susan Tetler

I bogens første kapitel tegner Susan Tetler de store linier i specialpædagogikkens udvikling i Danmark. Hendes redegørelse begynder ved den patologiske afvigelsestænkning, vi finder på området lige efter 2. verdenskrig, hvorefter skildres de forskellige grundholdninger og praktikker, der har været (og til dels stadigt er) i spil, i tiden frem til inklusionstænkningen i det ny årtusinde. Kapitlet behandler følgende emner:

• Specialpædagogikkens historie: Fra patologisk tænkning til inklusion

• Integration og inklusion

• Salamanca Erklæringen

• Konsekvenser i praksis

• Aktuelle inklusionsdiskurser

• Dilemmaer i den inkluderende skole

Kapitel 2: Special- og normalundervisning i inklusivt og eksklusivt perspektiv

Af Christian Quvang

Christian Quvang sætter i sit kapitel fokus på begreberne specialundervisning og normalundervisning. Hvad er de to for størrelser? Hvori består forskellen? Hvordan tager de to begreber sig ud, når man perspektiverer dem i inklusionstænkningen? Kapitlet behandler følgende emner:

• Aktørernes perspektiv på at deltage i specialundervisning

• Formelle rammer: jura og politik

• Forskning

• Teori

• Pædagogik og didaktik i inkluderende praksis

• Fremtiden for special- og normalundervisning i den inkluderende skole

Kapitel 3: Den inkluderende skole i et sociologisk perspektiv

Af Niels Ploug

Niels Ploug opstiller en række karakteristika for den vestlige verdens igangværende inklusionsprojekt, som det ser ud i en social og sociologisk optik. Hvorfor vil vi pludselig inkludere? Hvilke problemer prøver den inkluderende skole at løse? Og kan det lykkedes? Blandt andre trækker Niels Ploug på Max Weber og Pierre Bourdieu i sin behandling af disse spørgsmål. Kapitlet behandler følgende emner:

• Social inklusion og eksklusion

• Skolens rolle og problemer

• Den inkluderende skole som idealtype

• Inklusion: realistisk mulighed?

Kapitel 4: Kan den inkluderende skole kompensere for negativ social arv?

Af Anne Maj Nielsen

I kapitlet præsenterer Anne Maj Nielsen hovedresultater af sin undersøgelse af Skolen og den sociale arv. Hun fremdrager, hvad der ser ud til at støtte idealet om en inkluderende skole for alle, og hvad der ser ud til at være noget særligt for problematikken vedrørende negativ social arv. Kapitlet afsluttes med en perspektivering via tre eksempler fra skolelivets praksis. Kapitlet behandler følgende emner:

• Undersøgelsen Skolen og den sociale arv

• Ethos

• Social arv

• Skolens pædagogiske diskurs

• Oplevelse af sammenhæng ad. Antonovsky

• Rekontekstualisering ad. Bernstein

• Habitus

• Oplevelse af mening i skolen




Kapitel 1

Historien bag begrebet ’den inkluderende skole’

Af Susan Tetler, Lektor, Danmarks Pædagogiske Universitet

Aktuelt har det officielle Danmark forpligtet sig på en række internationale hensigtserklæringer om at skabe rum for inkluderende processer i skolen. Samtidig må vi konstatere, at stadig flere børn placeres i foranstaltninger uden for almenundervisningens rammer (f.eks. specialklasser) – og med stadig færre berøringspunkter med, hvad der foregår i folkeskolens almene virksomhed. For at forstå hvad der ligger til grund for denne paradoksale situation, er det nødvendigt i dette kapitel at kaste et blik tilbage, for, som Birgit Kirkebæk fremhæver, nutiden forstås bedst gennem den indsigt, man vinder ved at studere fortiden (1998).

Specialpædagogikkens udspring

Specialpædagogikken udspringer af det medicinsk-psykologiske kompleks og etablerer sig i Danmark som selvstændigt fag på et tidspunkt, hvor der i den vestlige verden tages et opgør med 2. verdenskrig, og hvor der råder en vis udviklingsoptimisme, både hvad angår humanistiske værdiorienteringer og økonomiske vækstbetingelser. Denne samfundsmæssige udvikling får en afsmittende virkning på det specialpædagogiske felt, og der udvikler sig i denne periode en stærk tro på effekten af specialpædagogiske tiltag; at det med andre ord nytter noget at sætte ind med en specifikt rettet indsats i forhold til de børn og unge, der har vanskeligheder med at leve op til de krav og normer, som folkeskolen baserer sin virksomhed på.

Der er fokus på en differentiering mellem ‘skadetyper’, fordi visionen er at udvikle læringsmiljøer, der er specifikt tilpasset hver enkelt ‘skadetype’; en vision, der er forankret i en række grundlæggende antagelser om elevers læring (Ferguson:1995):

• Elever er ansvarlige for deres egen læring.

• Når elever ikke lærer, er der noget galt med dem.

• Skolen må derfor definere, hvad der er galt med så stor præcision som muligt, så elever kan overdrages til de systemer, de eksperter, de læseplaner og materialer, de lærere og lokaler, som matcher deres ‘læringsprofil’. Ellers vil der ikke foregå nogen læring.

Dette syn på læring lægger op til en organisatorisk segregation, og der foregår i denne periode en udbygning af specialskoler. Specialpædagogiske behov defineres som afvigelse og forstås som resultatet af en individuel patologi, og der udvikles en bred vifte af test- og screeningsmaterialer for at fastlægge årsagerne, idet en grundig diagnosticering anses som nødvendig for, at der kan iværksættes en målrettet individuel behandling. Det er den dominerende opfattelse, at den pædagogiske behandling så at sige udspringer af diagnosen. Løsningen søges i en ændring af individet, og værdiorienteringen er kompensatorisk.

Det kategoriske perspektiv dominerer således og betyder opbygning af et helt system omkring hver enkelt kategori, bestående af foranstaltninger, undervisningsvejledninger og -materialer, konsulentfunktioner, faglige foreninger, forældreforeninger, efteruddannelseskurser, videncentre etc. Systemer, der har en tendens til at lukke sig om sig selv og sin ‘kategori’. Mange fagfolk vil endvidere hævde, at der til hver kategori også hører en særlig pædagogik; en tese, der i sidste instans er det, der netop legitimerer opdelingen i de mange forskellige kategorier/systemer.

Integrationsfasen – og konsekvenser for praksis

Efterkrigstiden, præget af udviklingsoptimisme, giver endvidere god grobund for humanistisk baserede visioner om et vidtstrakt rum for demokratiske samværsformer. Forenklet sagt er der i kølvandet på 2. verdenskrig et udbredt behov for at sikre samfundets sammenhængskraft, og integration af samfundets minoritetsgrupper anses som et af de politiske virkemidler. Samtidig er dele af befolkningen oprørte over den institutionalisering, som f.eks. sindslidende og psykisk udviklingshæmmede udsættes for.

I udgangspunktet er idéen om at integrere de mest udsatte af samfundets minoritetsgrupper et ideologisk anliggende. Dybest set er det et opgør med den segregeringsideologi, som finder det mest hensigtsmæssigt, at ‘anderledes’ mennesker ‘gemmes af vejen’ i særlige institutioner. Men at det primært er et opgør MOD segregering, betyder samtidig, at der ikke formuleres klare visioner om ‘hvad der så skal ske i stedet’. Der udvikles ikke konkrete alternative løsningsforslag; snarere er der en overdrevent romantiseret opfattelse af, at den sociale integration nok komme helt af sig selv, hvis disse grupper blot placeres i ‘normale’ miljøer (f.eks. i bofællesskaber på villavejene, i de almene klasser på de lokale folkeskoler). Den grundlæggende antagelse er således, at det ikke er nødvendigt at foretage ændringer i de miljøer, som disse grupper placeres i, fordi der her vil være et tilstrækkeligt psykisk overskud til at rumme dem.

I skolen indebærer denne forståelse, at børn fra den tidligere særforsorg placeres som enkeltintegrerede i folkeskolens almene klasser. Den pædagogiske løsning består typisk i at tildele disse elever et antal støttetimer og uddelegere ansvaret for at tilrettelægge et individualiseret program for hver enkel elev til en støttelærer. Det er strategier hentet fra specialundervisningens praksis, der således fortsat tages i anvendelse. En dansk undersøgelse fra slutningen af 1980’erne (Jensen:1989) viser, at det medfører en undervisning af disse grupper af elever, der ofte er uden sammenhæng med, hvad der foregår i den øvrige klasse.

Integrationsbestræbelserne udmøntes i praksis i parallelle forløb; ét undervisningsforløb, der foregår omkring den ‘enkeltintegrerede’ elev, og et andet undervisningsforløb for den øvrige del af klassen; for lærernes vedkommende sker der en tilsvarende opsplitning af ansvaret for de forskellige kategorier af elever. Dette parallelle undervisningsmønster med en tæt voksenstøtte kommer gradvist til at isolere den ‘enkeltintegrerede’ elev både fagligt og socialt, bl.a. fordi de andre klassekammerater og lærere dermed fratages – eller selv fraskriver sig – et ansvar for den virksomhed, de ellers sammen indgår i. For mange elevers vedkommende fører det kun til nye former for udskillelse, nu inden for rammerne af almenundervisningen, hvilket desværre samtidigt kan føre til en tilsvarende marginalisering af de pågældende elevers støttepædagoger/lærere.

I den specialpædagogiske optik er problemet (stadig) iboende den enkelte elev, hvilket kræver individuelt rettede løsninger. De normer og krav, som er gældende i folkeskolens almenundervisning, anfægtes ikke, og de pædagogiske bestræbelser går derfor ud på at tilpasse de enkeltintegrerede elever til dem. I det omfang de er i stand til det, kan de fortsat være til stede i almenundervisningen; hvis ikke, gribes der til mere segregerede foranstaltninger. Som Poul E. Jensen (1989) må konstatere i sin undersøgelse, så reduceres antallet af enkeltintegrerede elever brat efter 7. klasse. Sat på spidsen, kan det med god grund hævdes, at integrationens udfald stort set afhænger af det enkelte barns tilpasningsevne.

Kritikken mod at forstå særlige behov som individuelle patologier

Man skelner i 1970’erne mellem tre niveauer for integration:

• Fysisk integration, som indebærer, at man blot er ‘under samme tag’, dvs. placeret i samme skolebygning.

• Funktionel integration, hvor der også foregår en udnyttelse af fælles resurser, f.eks. fælles ledelse, fælles brug af faglokaler.

• Social integration, som indebærer, at man indgår i socialt fællesskab med andre på skolen (Söder:1979).

Forskellige undersøgelser viser, at der i langt de fleste tilfælde kun er tale om en fysisk og funktionel integration, idet elever i langt mindre udstrækning end forventet er til stede i den klasse, de formodes at være ‘integreret’ i (Jensen:1989), og at mange elever i konsekvens af deres isolerede position i undervisningen oplever sig som ensomme og afviste (Kristoffersen:1990).

Udviklingen i 1970´erne giver anledning til en skarp kritik af den måde, integrationsbestræbelserne i folkeskolen gribes an på: at de er forankret i et individdiagnosticerende syn på problemer i skolen, således at vi stadig udvikler pædagogiske løsninger, som er rettet mod det enkelte barn, mens skolen som system forbliver uforandret. Desuden problematiseres det, hvorvidt den form for (special)undervisning overhovedet er til gavn; snarere er der en udbredt opfattelse af, at den stigmatiserer de pågældende elever, fastholder dem i en marginaliseret position og dermed får en sorteringsfunktion, der rækker langt udover selve skoleforløbet (Hvid:1981).

Fokus flyttes efterhånden væk fra at se problemet som iboende den enkelte elev til at se en elevs ‘uegnethed’ som forårsaget af organisatoriske patologier, forankret i samfundets og institutionernes systemer og strukturer (Skrtic:1991). Der er med andre ord en voksende erkendelse af, at der er forhold i skolen (f.eks. måden skolen er organiseret på; dens indhold og arbejdsformer), som skaber vanskeligheder for en stor del af dens elever. Skolen for alle sættes på den skolepolitiske dagsorden, og der ønskes omfattende forandringer i værdisystemer, vurderinger, strukturer, indhold, pædagogik og måden, undervisning og læring er organiseret og gennemført på (Hansen:1992).

Folkeskolens Udviklingsprogram, som igangsættes i 1987, kan bl.a. ses som en bestræbelse på at kvalificere almenundervisningen, så den er i stand til at imødekomme de behov og interesser, som skolens mangfoldighed af elever møder op i skolen med.

Inklusionsbegrebet – og dets konsekvenser for praksis

De undersøgelser, der samler op på erfaringerne med integration efter Særforsorgens udlægning i 1980, peger på, at eleverne ikke føler sig hverken fagligt eller socialt integrerede i folkeskolen (Tetler:2000). Det kan til nød gå på de tidlige klassetrin, men senere i skoleforløbet marginaliseres de mere og mere. Nogle resignerer over for idéen om at integrere elever med særlige behov, mens andre udvikler visionen om den inkluderende skole. Således introduceres i slutningen af 1980’erne begrebet ‘inklusion’ (Stainback & Stainback:1990) – ud fra en hensigt om at understrege nødvendigheden af at foretage organisatoriske og indholdsmæssige forandringer i uddannelsessystemet, så alle elevers mangeartede behov og interesser kan imødekommes.

Den grundlæggende forskel mellem begreberne integration og inklusion og de praksisforestillinger, de afføder, handler om, hvor ansvaret for ‘integrationens succes’ primært placeres: på det enkelte individ (og således afhængig af dette individs funktionsevne og tilpasningsduelighed) eller på læringsmiljøet (og således afhængig af dette miljøs rummelighed og fleksibilitet) (Tetler:2004).

Hvor en elevs sociale integration tidligere blev betragtet som afhængig af den pågældende elevs personlige egenskaber, som iboende den enkelte, knyttes der med inklusionsbegrebet i langt højere grad an til de betingelser og muligheder, som den konkrete skolehverdag giver den enkelte for at deltage fuldt og helt. Fokus forskydes hermed fra individorienterede forklaringer hen mod mere relationelle forklaringer, så det også bliver muligt at søge løsninger, der knytter an til den måde, undervisningen aktuelt er organiseret på.

Dybest set er det et opgør med den traditionelle opsplitning mellem en almenpædagogik og en specialpædagogik. I inklusionsperspektivet påtager skolens medarbejdere sig et fælles ansvar for alle elevgrupper og baserer undervisningen på nogle fundamentalt andre antagelser om børns læring end tidligere:

• Børn har forskellige tilgange til læring.

• Læringsudtryk varierer, fordi børn ikke blot lærer på forskellig måde og har forskellige holdninger til læring, men de udtrykker også det, de har lært på forskellig måde.

• Det er således et læringsmiljø, der møder eleverne, hvor de er – og sætter den enkelte i centrum for egen læring. Således formuleres det i Salamanca Erklæringen:

”De, der har særlige uddannelsesmæssige behov, skal have adgang til almindelige skoler, som skal være i stand til at imødekomme deres behov ved at anvende en pædagogik, der er centreret omkring det enkelte barn” (UNESCO:1994; Undervisningsministeriet:1997).

I denne globale bestræbelse, som mange af FN’s medlemslande har forpligtet sig på, anskues inklusion som noget, der vedrører hele det fundament, som samfundet (og skolen) er baseret på. Konkret kommer dette meget forskelligt til udtryk, afhængig af de socio-økonomiske og kulturelle vilkår, som bestræbelserne udspringer af i de enkelte af FN’s medlemslande.

At tænke inkluderende er en tankegang, som ikke blot finder fodfæste inden for det uddannelsesmæssige praksisfelt, men også breder sig til andre samfundsmæssige områder, bl.a. arkitekturen, hvor man taler om inclusive design eller universel udformning. At tænke i inclusive design betyder, at ethvert menneske (med sine behov) i udgangspunktet er medtænkt, f.eks. ved etableringen af ramper til kørestolsbrugere. Der argumenteres for, at jo tidligere i planprocessen man anvender denne tankegang, desto større er muligheden for at opnå en god løsning. Man undgår tillægsløsninger, som kan virke stigmatiserende, løsningerne får som regel en mere helhedspræget udformning, og de bliver også billigere, fordi særløsninger ofte kommer som tillæg til de ordinære løsninger.

Hvor integrationsbegrebet blev forbundet med spørgsmålet om fysisk tilstedeværelse i almenundervisningen, stiller inklusionsbegrebet krav til skolen af mere indholdsmæssig karakter. Peter Farrell (2002), formand for skolepsykologernes verdensforbund, argumenterer således for et skolebegreb, der indeholder fire aspekter: tilstedeværelse, accept, aktiv deltagelse og præstation. Nok forudsætter inklusion fysisk tilstedeværelse i almenundervisningen, men skal skoler kunne karakterisere sig selv som inkluderende, så kræver det endvidere, at en skoles personale og elever byder alle elever velkommen som fuldgyldige og aktive deltagere i fællesskabet, at alle elever bidrager aktivt i alle skolens aktiviteter, og at elever lærer og udvikler positive selvbilleder.

De overordnede spørgsmål, skolens medarbejdere må stille sig selv i deres arbejde på at skabe rum for inkluderende processer, drejer sig derfor primært om at identificere og reducere barrierer for læring og deltagelse. Fx:

• Hvilke barrierer for deltagelse og læring oplever eleverne?

• Hvilke tiltag kan hjælpe til at overvinde disse barrierer?

• I hvilken udstrækning forbedrer disse tiltag elevernes læringsudbytte?

• Hvordan kan kommuner og de enkelte skoler opmuntre og understøtte sådanne tiltag?

For at hindre at visionen om den inkluderende skole forbliver et ideologisk anliggende, som ikke får konkret gennemslagskraft i skolens hverdag, har UNESCO sat gang i et udviklingsarbejde med henblik på at udvikle hjælpemidler til skoler, som ønsker at blive mere inkluderende. Indtil videre har det resulteret i Index for Inclusion, som er udviklet på basis af engelske skolers erfaringer (Booth & Ainscow:2002). Den grundlæggende tanke er, at alle, som har med skolen at gøre, inddrages i skoleudviklingsarbejdet: skolens ledelse, medarbejdere og elever samt kommunens administrative og politiske ledelse. Der opereres med fem faser i udviklingsarbejdet: igangsættelse af processen, kortlægning, udarbejdelse af en inkluderende virksomhedsplan, implementering og vurdering af processen. Det præciseres, at arbejdet med dette indeks er en proces i sig selv, som vil bidrage til en mere inkluderende praksis, men som ikke skal ses isoleret fra det øvrige arbejde med at udarbejde en virksomhedsplan for skolen.

Materialet blev først udgivet i England og har efterfølgende fået sin udbredelse i en lang række engelsktalende lande. Det er efterhånden også oversat til en del andre sprog5, og der er etableret et globalt netværk med henblik på dels at samle op på de indhøstede erfaringer i de respektive lande, dels at indarbejde disse erfaringer (og de idéer, de afføder) i nye versioner af materialet. Visionen om den inkluderende skole skal således ikke forstås som et færdigudviklet koncept, men som en ‘evig’ proces – i den forstand, at det er et mål, som aldrig helt kan nås, men at det til enhver tid vil være muligt at arbejde hen mod det; dvs. bestræbe sig på at give rum for (mest muligt) inkluderende processer.

I arbejdet med dette inkluderingsmateriale er det ikke bare praksis, der er i fokus. Det drejer sig endvidere om forandringer i skolekultur og værdiopfattelser, som antages at være lige så nødvendige, hvis ændringerne i praksis skal have en varig karakter. Sammenfattende er materialet forankret i forestillinger om:

• At inkluderende undervisning øger elevernes deltagelse i og reducerer al ekskludering fra det kulturelle, faglige og sociale fællesskab i skolen.

• At inkludering betyder, at man må udvikle skolekultur, strategier og praksis, så den enkelte skole kan tilpasse sin undervisning til den mangfoldighed af elever, som tilhører skolens læringsfællesskab.

• At inkludering drejer sig om læring og deltagelse for alle elever, som kan blive udsat for et eksklusionspres – ikke bare for dem, der har en nedsat funktionsevne eller er kategoriseret som ‘elever med særlige behov’.

Endvidere antages det:

• At når man prøver at fjerne de hindringer for læring og deltagelse, som enkeltelever kan møde, er det lettere at opdage mangler i skolens generelle evne til at tilpasse sig mangfoldighed.

• At inkludering handler om at gøre skolen bedre for både medarbejdere og elever.

• At inkludering forudsætter, at alle elever får undervisning i deres lokale miljø.

• At mangfoldighed ikke betragtes som et problem, men som en rig mulighed til at støtte læring og deltagelse for alle elever.

• At inkludering drejer sig om at udvikle gensidigt positive relationer mellem skole og lokalmiljø.

Krydspresset – og de aktuelle inklusionsdiskurser

Danmark har i løbet af 1990’erne tilsluttet sig internationale hensigtserklæringer om inklusion – og implementeret dem i vores lovgivning (folkeskolelov og bekendtgørelse for specialundervisning). Det paradoksale er imidlertid, at vi på den ene side således har en række gode hensigter om at skabe rum for inkluderende processer i skolen, mens vi på den anden side må konstatere, at stadig flere børn placeres i foranstaltninger uden for almenundervisningens rammer (f.eks. specialklasser) – og med stadig færre berøringspunkter med, hvad der foregår i folkeskolens almene virksomhed. Hvordan forstå det paradoks?

Skolen er – som andre samfundsmæssige områder – aktuelt under stort krydspres; dels i forhold til humanistisk prægede internationale hensigtserklæringer (f.eks. FN’s Standardregler for ligebehandling af handicappede og Salamanca Erklæringen), dels i forhold til markedsorienterede styringsinstrumenter, som i løbet af det sidste tiår har domineret uddannelsesområdet. Hvor de internationale hensigtserklæringer tilsiger, at pædagogiske indsatser må være karakteriseret af inkludering, ligeværd og deltagelse i fællesskab med andre, fokuseres der med en markedsorienteret optik snarere på disse indsatsers effektivitet i forhold til de anvendte resurser – og med et voksende krav om dokumentation af netop disse effekter. Der lægges vægt på liberalistiske idéer med individualisering, konkurrence og markedsorientering som centrale virkemidler og mål. Der er en øget optagethed af den slags (skole)faglige præstationer, der kan måles og sammenlignes i de nationale standardiserede test og i de internationale kundskabsevalueringer.

Dette krydspres kommer tilsvarende til udtryk i den offentlige debat om den inkluderende skole. Således kan der identificeres fire aktuelle diskurser, som blander sig med hinanden – og ofte giver sig udslag i en ‘goddag mand økseskaft’ diskussion. Nedenstående figur er lånt af Bo Clausen, som har hentet sin inspiration fra Dyson (1999) og Holmgaard (2004). I denne figur ses inklusionsbegrebet spændt ud mellem fire poler; det ene par udgøres af den ideelle verden (intentionerne) og den virkelige verden (hvad der rent faktisk foregår i praksis), mens det andet par udgøres af aksen mellem individet (hensynet til den enkelte elevs behov og interesser) og kollektivet (hensynet til den samlede klasses udviklingsmuligheder). Man kan også se den sidstnævnte akse som den ‘uopløselige’ modsigelse mellem idealet om individets frihed og idealet om lige muligheder for alle samfundets individer.

De aktuelle diskurser positionerer sig i forhold til disse fire poler – og kan karakteriseres som henholdsvis en etisk funderet, en politisk funderet, en økonomisk funderet og en pragmatisk funderet diskurs. Den etiske diskurs tager typisk afsæt i, at det er ethvert menneskes ret at deltage aktivt i alle samfundets sociale og kulturelle sammenhænge, herunder at få adgang til uddannelse. Den politiske diskurs henter sin argumentation i temaer om samfundets sammenhængskraft for at undgå social uro og ustabilitet. Den økonomiske diskurs er optaget af spørgsmål der vedrører effekterne af de samfundsmæssige (velfærds)indsatser, og hvordan disse kan dokumenteres, mens den pragmatiske diskurs retter sit fokus mod udvikling af strategier, metoder og procedurer, så intentionerne bedst muligt kan realiseres i praksis.

Oversat til en pædagogisk sammenhæng handler de aktuelle diskurser om, at ethvert barn hører til i sit lokalområde og har ret til at blive undervist sammen med sine jævnaldrende kammerater i den lokale skole (f.eks. Salamanca Erklæringen:1994), mens den politiske diskurs typisk vil argumentere for, at det er vigtigt, at skolen åbner sig for mangfoldigheden af børn, så de kan lære at omgås hinanden. Skolen ses i denne optik som den sidste rest af et skæbnefællesskab6, hvor børn på tværs af social baggrund, etnisk herkomst og individuelle forudsætninger

” (...) mødes over længere tid, samtidig med at skolen skal forberede sine elever til livet i et samfund præget af ulige vilkår og stadig færre sociale og kulturelt fælles områder” (Langager:1994, 258).

Den økonomiske diskurs på skoleområdet er især optaget af, hvorvidt mere inkluderende processer i skolen vil kunne give nogle besparelser på specialundervisningsområdet, som i givet fald kunne overføres til andre områder, f.eks. almenundervisningen (KL:2006), mens den pragmatiske diskurs (f.eks. Inkluderingshåndbogen:2004; Malini, Nørgaard & Tetler:2005) retter sin interesse mod, hvordan vi i det daglige pædagogiske arbejde kan udvikle strategier, metoder og procedurer, som kan give et mere vidtstrakt rum for oplevelsen af at være inkluderet.
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Figur 5: Inklusionsbegrebet i spændingsfeltet mellem fire poler (Clausen:2005)

I Danmark er der en tendens til at sammenblande de forskellige diskursers argumentationsfigurer, hvilket gør diskussionen diffus og bidrager til en fastlåsning af positionerne. Ofte synes de tiltag, som sættes i værk, meget modsatrettede, afhængig af hvilke personer, som initierer, i hvilke positioner og ud fra hvilke motiver. Basisværdier som ligeværd, demokrati og respekt for forskellighed synes at drukne i interessemodsætninger og -kampe, som i højere grad handler om stram økonomisk styring contra pædagogik – og endnu en gang risikerer vi at se en udhuling af et begreb, så der sker en forskydning af den holdningsmæssige dimension af begrebet til fordel for den fysiske. Fra at se på, hvad der nødvendigvis må ske af holdningsmæssige ændringer i skolen, synes det snarere at være et spørgsmål om at placere børnene i primærkommunale foranstaltninger uden egentlig at kere sig så meget om, hvilke udviklingsmuligheder de får her. Ikke mindst det stigende antal specialklasser, som i disse år etableres på de lokale skoler, vidner om, at børn med nedsat funktionsevne stadig ikke er medtænkt, men blot er tilføjet den allerede eksisterende pædagogiske orden.

Dilemmaerne i arbejdet med at udvikle den inkluderende skole

Som antydet i det forrige afsnit er der iboende i det danske skolesystem en grundlæggende målkonflikt mellem på den ene side et lighedsperspektiv, der skal sikre, at børn får lige muligheder for uddannelse og på den anden side et rettighedsperspektiv, der skal sikre, at undervisningen tilpasses børns forskellige erfaringer, interesser og behov. Det første perspektiv lægger op til en standardisering af mål og indhold, mens det andet perspektiv snarere lægger op til en udstrakt grad af (undervisnings)differentiering. Skolen står således i en grundlæggende uløselig modsætning mellem på den ene side at skulle tage hensyn til fællesskabet og på den anden side at skulle imødekomme det enkelte individs behov. Den er ‘evig’ i den forstand, at den er indbygget i selve idéen om at være inkluderende.

Denne grundlæggende målkonflikt giver sig også i praksis udslag i en lang række dilemmaer, som skolens medarbejdere dagligt må forholde sig til i deres bestræbelser på at udvikle et inkluderende læringsmiljø (Tetler:2000), f.eks.:

• Hensynet til den enkelte vs. hensynet til læringsfællesskabet

• Speciallæreren vs. almenundervisningens lærere

• Værdsættelse af mangfoldighed vs. stræben henimod standard-baseret curriculum

• Skolens kundskabsorienterede dimension vs. skolens sociale dimension

• Være magen til vs. være forskellig fra

Der er ingen enkle eller tilfredsstillende løsninger på de pædagogiske dilemmaer, som lærere stilles overfor i klasserummet, men en højere bevidsthed om disse dialektiske processer kan gøre dem i stand til at finde nye og bedre måder at leve med dem på. I sidste instans handler det om at lade begge perspektiver komme til deres ret, hvilket kræver forskellige løsninger i forskellige situationer (Baltzer & Tetler:2005).

At indtage et inklusionsperspektiv er ikke ensbetydende med en usynliggørelse af, at børn kan have behov, der kræver en særligt tilrettelagt undervisning. Udfordringen bliver da at yde den støtte på en måde, som ikke stigmatiserer eller marginaliserer det enkelte barn, men derimod giver det mulighed for at deltage aktivt – og bidrage til læringsfællesskabets udviklingsmuligheder. Set i det perspektiv er der behov for indsatser, der ikke retter sig udelukkende mod det enkelte barn eller mod de omgivelser, barnet er en del af. Snarere må det være indsatser, der gør det muligt for skolen at tilpasse sig de børn og unge, den skal være til gavn for OG en indsats, der gør det muligt at hjælpe børn og unge med at tilpasse sig en situation eller skolen som institution.

Vi lever i dag i et hyperkompleks samfund, og et af vilkårene ved at holde skole i et moderne uddannelsessystem er at håndtere elevers forskelligheder. Dilemmaer er således uundgåelige; afgørende bliver det derfor, hvordan vi forstår dem. Forstår vi dem som virkelige modsætninger, som dikotomier, som umuliggør konstruktive synteser? Eller forstår vi dem som konkurrerende perspektiver, som vedligeholdt, kan blive et godt redskab for refleksion og handling? Udfordringen synes i det perspektiv at handle om, hvordan lærere i komplekse inkluderende læringssammenhænge kan understøttes i at håndtere den form for dilemmaer, og hvordan de kan understøttes i at analysere dilemmasituationer og få erfaringer med pædagogiske strategier, som konstruktivt bringer dilemmaer i spil.
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Kapitel 2
Special- og normalundervisning i inklusivt og eksklusivt perspektiv
Af Christian Quvang, Konsulent, Nationalt Videnscenter for Inklusion og Eksklusion
Indledning
Med begrebet den inkluderende skole antydes en utopi. For det er næppe sådan, at vi kan kalde dagens folkeskole for inkluderende, da specialundervisning er ret udbredt i skolens hverdag. Det er der i og for sig ikke noget galt i. Specialundervisning hjælper og har hjulpet mange børn, unge og voksne gennem tiderne, fordi dygtige, særligt uddannede lærere har arbejdet med specielt og individuelt tilrettelagt undervisning.
På den anden side er der også meget, der tyder på, at det at have problemer i skolen kan være forbundet med store menneskelige omkostninger set fra et psykologisk og socialt perspektiv – for ikke at nævne de problemer dette kan føre til rent uddannelsesmæssigt. Den forskning og viden samt de politikker, der aktuelt er dominerende på disse felter, har fokus på betydningen af, at borgere, og således også eleverne i skolerne, er inkluderede. Og om institutionerne dermed har en erklæret politik om, hvordan inklusion indgår som mål og middel i for eksempel pædagogik og didaktik. Temaet for nærværende kapitel er en uddybning af nogle af de problematikker, der knytter sig hertil.
Der skrives og siges aktuelt meget om begrebet inklusion, og jeg vil derfor starte med at redegøre for, hvad jeg mener om forholdet mellem inklusion og eksklusion.
OEBPS/images/Figur1.jpg
DEN EKSKLUDERENDE SKOLE

Undervisning
Specialundervisning Normalundervisning uden for skolen






OEBPS/images/logo.jpg








OEBPS/css/page-template.xpgt
 
 
 
 

 
 

 
 
 

 
 

 
 
 

 
 
 
 
 
 
 



 
 





OEBPS/images/Figur5.jpg
IDEALVERDEN

ETISK DISKURS POLITISK DISKURS

INDIVID KOLLEKTIV





OEBPS/images/Figur4.jpg
DEN INKLUDERENDE SKOLE

Gensidig tiliy ‘Qi‘g tilpasning
LEDELSE

I
Gensidig tilpasning PERSONALE






OEBPS/images/Figur3.jpg
DEN RUMMELIGE SKOLE

JAVA e o

“Special-elever” “Normal-elever”






OEBPS/images/Figur2.jpg
DEN INTEGRERENDE SKOLE

.
. N
’ .
’ .
’ .
’ .
'

[ Social
. Fysiskintegrationi integration Funktionel

. skole, klasse , integration
\. ellerhold -

Formel integration





OEBPS/images/Deninkluderendeskole-engrundbog.jpg
DEN
INKLUDERENDE
SKOLE

en grundbog

LILE.A]






