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Indledning
Denne rapport udggr resultaterne af et udredningsarbejde vedr. eksisterende
forskning og viden om teamsamarbejde og ressourcepersoner.

Arbejdet er udfgrt af en arbejdsgruppe nedsat af undervisningsministeriet, som led i
ministeriets “Strategi for Ressourcecenter for Inklusion og Specialundervisning” (nu:
Ressourcecenter for Folkeskolen). Malet er at skabe overblik over dansk og
international forskning vedr. teamsamarbejde og ressourcepersoner i den almene
skole i relation til inklusion og specialundervisning, s& den eksisterende forskning og
viden kan veere til gavn for kommuner og skolers praksis.

Arbejdsgruppen bestar af:

Lektor Janne Hedegaard Hansen, IUP, Aarhus Universitet (formand)
Lektor Anne Morin, IUP, Aarhus Universitet

Lektor Bente Bro Andersen, VIA UC

Lektor Andy Hgjholdt, UC Metropol

Ifglge ministeriets notat er formalet med arbejdet at:

"beskrive eksisterende forskning og viden om centrale temaer og indsamle konkrete
metoder og redskaber. Beskrivelserne skal indeholde konkrete praksisrettede
eksempler og anbefalinger til malgrupperne, som kan kommunikeres via hjemmeside,
workshops, konferencer mm.”

Det er ministeriets Ressourcecenter for Inklusion og Specialundervisning, der har
besluttet, at blandt andet eksisterende forskning inden for temaet teamsamarbejde og
ressourcepersoner gnskes afdakket.

Ifglge ministeriets kravspecifikationer skal afdaekningen af eksisterende forskning og
viden bidrage til at afklare hvilke konkrete metoder og redskaber, der skaber de
gnskede resultater. Afdeekningen skal have fokus pa redskaber og metoder, der
allerede er blevet evalueret, saledes at det er muligt at sige noget om, hvorvidt de har
en positiv effekt pa elevernes leering, trivsel og/eller sociale udvikling. Endelig er det
et krav til rapporten, at den skal indeholde konkrete praksisrettede eksempler og
handleanvisende anbefalinger til malgrupperne med henblik pd at understgtte en
kvalificering af praksis pa skolerne.

I forhold til Igsning af opgaven, er der ifglge kravspecifikationen fglgende krav til
forskningsbedgmmelse og konkrete emner, der skal behandles:

Forskningsbedommelse
I beskrivelse af viden om teamsamarbejde og ressourcepersoner skal der vaere en
afdaekning og beskrivelse af forskningen i forhold til:



e Malgruppe (fx om forskningen er malrettet laerere, psedagoger, andre eller en
kombination?)

e Forskningsmetode (fx om forskningsbeskrivelserne bygger pa kvantitativ eller
kvalitativt data)

o Effekt (fx om effekten kan ses pa elevernes lzering eller andre forhold)

e Anvendelsesomrade (fx under hvilke forudsaetninger kan man forvente gode
resultater?)

Emner

Der skal veere en afdeekning af forskningen inden for:
¢ Teamsamarbejde (Hvordan de samarbejder og om hvad)
e Ressourcepersoner (Bade interne og eksterne ressourcepersoner).
e Organisering (Videndeling og organisering af saerlige ressourcer)

Der skal i afdaeekningen seerligt vaere fokus pa betydningen for elevernes lzering.

Litteratursggningen har taget udgangspunkt i de tre udvalgte emner. Dog bliver
emnet ‘organisering’ ikke behandlet szerskilt, da organisering af ressourcer og
videndeling ligger implicit i de to andre emner.

Det har veeret arbejdsgruppens vurdering, at et fokus p& redskaber og metoder, der
allerede er blevet evalueret samt et fokus pa, hvorvidt de konkrete redskaber og
metoder har en positiv effekt pa elevernes laering, vil udggre en for snaever
afgraensning af forskningsafdaekningen ud fra en antagelse om, at stgrstedelen af den
eksisterende forskning ikke lever op til disse krav. Inden for dette forskningsfelt vil
der primaert veere tale om forskning, der redeggr for de professionelles egne
vurderinger af teamsamarbejde og ressourcepersoner, og dokumenteret viden om
effekten for elevernes laering vil vaere yderst begraenset.

I afdeekningen af eksisterende forskning indenfor teamsamarbejde og
ressourcepersoner har arbejdsgruppen derfor valgt at sgge bredt inden for national og
international forskning for at undga, at det endelige overblik ikke kun daekker over en
lille og specifik del af den samlede forskning, fordi der inden for dette forskningsfelt
stort set kun er gennemfgrt kvalitativ forskning. Den brede sggning har da ogsa, og
ikke overraskende, betydet, at det stort set kun er kvalitative studier, der indgar i
afdaekningen af eksisterende forskning og viden. Der indgar kun fa studier, der
treekker pd bdde kvalitative og kvantitative data. P& den baggrund har vi vurderet, at
det i denne forskningsoversigt ikke er vaesentligt at redeggre indgdende for de
konkrete projekters forskningsmetode, som spaender over case-studier, forskellige
former for interviews og observationer. Nogle af studierne er sma case-studier, andre
har et bredere data-grundlag. Nogle studier forlgber over et eller flere ar, mens andre
studier mere er et nedslag i en konkret praksis.



Arbejdsgruppen har valgt kun at inddrage forskning, der retter sig mod den almene
skole, hvorfor malgruppen i alle de studier, der indgar i afdaekningen, vil veere rettet
mod leerere og deres samarbejdspartnere. Endvidere har arbejdsgruppen valgt kun at
inddrage peer-reviewed forskningsartikler, i et forsgg pa at sikre kvaliteten af den
forskning, der indgar i afdeekningen.

Udgangspunktet for arbejdsgruppens tilgang til afdeekning af konkrete metoder og
redskaber er, at padagogisk og didaktisk praksis altid vil vaere situeret, relationelt
betinget og kontekstafhaengigt. Det betyder, at konkrete paedagogiske og didaktiske
strategier samt interventioner ngdvendigvis altid ma tilpasses konkrete forhold. Det er
med andre ord ikke muligt at pege pa specifikke metoder og redskaber, der er
generaliserbare som sddan, og som direkte kan overfgres til andre praksisser og
kontekster. Til gengeeld er det muligt i afdaekningen at identificere andres erfaringer
og viden med det formal at komme med generelle anbefalinger og idéer til, hvordan
skolerne i deres konkrete praksis kan kvalificere og udvikle egen praksis, p& baggrund
af andres viden og erfaring. Vidensdeling bliver derfor helt afggrende for skolernes
udvikling af inkluderende miljger, hvilket betyder, at skolernes udvikling ma basere
sig pa eksisterende viden og erfaringer, tilpasset lokale forhold. Dette til forskel fra
mere direkte import af konkrete metoder og redskaber. De konkrete metoder og
redskaber ma saledes altid tilpasses lokale forhold, og det vil altid veere den lokale
ledelses ansvar at sikre sig, at der i udviklingen og kvalificeringen af skolens praksis
treekkes pa eksisterende viden og forskning for at sikre det bedst muligt outcome af
indsatser og tiltag.

P& baggrund af en forskningsmaessig afdaekning vil det til gengaeld vaere muligt at
pege pa fremmende og haemmende faktorer samt pa generelle udfordringer, som
skolerne og deres ledelser skal vaere opmaerksomme pa i arbejdet med at udvikle
inkluderende miljger i relation til ressourcepersoner og teamsamarbejde.

Arbejdsgruppen har endvidere vurderet, at det er relevant at sgge efter international
forskning, hvor det givne skolesystem som udgangspunkt er sammenligneligt med det
danske, sa forskningsresultaterne kan relateres til en dansk kontekst uden behov for
en markant ‘overseettelse’ i forhold til rapportens anbefalinger til brug for laerere og
andre fagpersoner. Arbejdsgruppen har derfor valgt at afgraense sggningen i
international forskning til de nordiske lande, EU, USA, Canada, Australien og New
Zealand. Endvidere har gruppen veeret ngdsaget til at tage et praktisk og tidsmaessigt
hensyn, hvorfor der ogsa er foretaget en sproglig afgraensning til engelsksprogede
tekster samt skandinaviske.

Arbejdsprocessen har forlgbet sdledes, at der pa baggrund af arbejdsgruppens
identificering af centrale sggeord inden for de overordnede temaer, og pa baggrund af
vores faglige viden og indsigt i - samt faglige tilgang til - feltet, er gennemfgrt en
litteratursggning i samarbejde med Danmarks Paedagogiske Bibliotek. For at opna en
tilstraekkelig international bredde, en nogenlunde balance mellem de to overordnede



temaer, samt en tilstraekkelig deekkende forskningsoversigt, der kan oversaettes og
relateres til danske forhold, har der veeret gennemfgrt en raekke forskellige sggninger
pa baggrund af mange forskellige sggestrenge. Arbejdsgruppen har imidlertid mattet
konstatere, at forskningen inden for temaet 'ressourcepersoner’ er langt stgrre end
inden for temaet teamsamarbejde’. Endvidere, at mange amerikanske stater er langt
fremme i udviklingen af inkluderende laeringsmiljger, og at de forskningsmaessigt
derfor ogsa er langt laengere fremme, end blandt andet Europa og Skandinavien.
Canada, Australien og New Zealand er ligeledes mindre repraesenteret end USA,
hvilket ogsd kan begrundes i de meget ulige stgrrelsesforhold. Konsekvensen er, at
der i forskningsoversigten langt overvejende indgdr amerikansk forskning.

Litteratursggningen resulterede i ca. 500 peer-reviewed artikler, forskningslitteratur
og forskningsrapporter. Pa baggrund af litteratursggningen har arbejdsgruppens
formand gennemlzaest alle teksters abstract, og pa det grundlag udvalgt ca. 160
tekster. Teksterne er blevet fordelt mellem arbejdsgruppens 4 medlemmer, og med
en gennemlaesning af materialet er der yderligere sorteret i materialet. Af
litteraturlisten fremgar det, hvilken litteratur, forskningsafdeekningen og denne
rapport bygger pa.

Hvert medlem fra arbejdsgruppen har, pa baggrund af den enkelte tekst, udfyldt et
skema indeholdende de tematikker, som forskningsafdaekningen skulle fokusere pa3.
P& grundlag af disse skemaer, har arbejdsgruppens formand udarbejdet denne
rapport.

Tematikker:

e Malgruppe

e Forskningsmetode

o Effekt (eller manglende fokus herpa)

e Anvendelsesomrade

e Projektets egne vurderinger af gennemfgrelse og relevans samt anbefalinger i
forhold til praksis

¢ Egne kommentarer

Da der kun er ganske fa forskningsprojekter, der undersgger betydningen af
specifikke indsatser for elevernes laering, har vi i denne rapport valgt at samle de
projekter, der har fokus p& betydningen for elevernes leering i et saerskilt afsnit under
hvert overordnet tema. Dette bidrager ogsa til at tydeligggre, at der
forskningsmaessigt er behov for et stgrre fokus pa indsatsernes betydning for
elevernes laering - ud over praktikernes og forskernes vurderinger og fornemmelser
heraf.

Arbejdsgruppen har som udgangspunkt for litteratursggning indkredset en raekke
sggeord. Sggeordene er undervejs blevet koblet og krydset pa forskellig vis, og
undervejs er sggekriterierne blevet indsnaevret. Der er ogsa blevet arbejdet med at



finde frem til relevante engelske, svenske og norske sggeord. Af bilag 1 fremgar det,
hvilke sggeord og sggestrenge, vi har arbejdet ud fra.

2. Resumé
P& baggrund af afdeekning af eksisterende forskning vedr. ressourcepersoner og
teamsamarbejde har arbejdsgruppen kunne konstatere fglgende:

Ressourcepersoner er pa skoler organiseret i ressourceteams, som pa forskellige
mader bidrager til udvikling af inkluderende lzeringsmiljger. Der er eksempler pa, at
ressourcepersoner arbejder pa egen hand med en eller flere elever, har en radgivende
eller vejledende funktion i forhold til almenlaereren eller indgar som sparringspartner
for almenlaereren, i forhold til udvikling og kvalificering af lsererens praksis.
Forskningen viser, at ressourcepersoners betydning for udvikling af inkluderende
laeringsmiljger er stgrst, nar ressourceperson og almenleerer arbejder taet sammen i
bade problemidentifikations- og problemlgsningsprocessen. Endvidere er det vigtigt,
at ressourceperson og laerer arbejder sammen om implementering og evaluering af
indsatserne.

Forskningsafdaekningen har endvidere vist, at co-teaching er en undervisningsform,
hvor en almenlaerer og ressourceperson med specialpadagogisk viden har faelles
ansvar for planlaegning, forberedelse, gennemfgrsel, evaluering og udvikling af
undervisningen for alle elever i en klasse. Co-teaching har ifglge forskningen en
gavnlig effekt pa elevers leering.

Endelig viser forskningsafdaekningen, at langt de fleste skoler, nationalt som
internationalt, er organiseret i teams. Teamsamarbejde er dels en made at organisere
skolerne pa. Dels en made at samarbejde pd. Teamsamarbejde kan have en gavnlig
effekt for udvikling af inkluderende laeringsmiljger, men i praksis er samarbejdet
primaert orienteret omkring planlaagning og organisering af undervisningen, fremfor at
arbejde sammen om undervisningens paedagogiske og didaktiske mal og indhold.
Endvidere er der en tendens til, at lzerere fastholder deres individuelle autonomi og
ansvar for egen undervisning i teamsamarbejdet, hvilket blokerer for udvikling og
kvalificering af praksis.

P& tvaers af de forskellige indsatser peger forskningen pa, at kvaliteten af samarbejdet
mellem almenlaerer og ressourcepersoner er afggrende for, om de konkrete
interventioner har en effekt. Savel almenlaerere som ressourcepersoner bgr derfor
tilbyde efteruddannelse i samarbejde eller kurser i samarbejdets kunst, s& de kan
oparbejde viden om samarbejde og tilegne sig de kompetencer, som er en
forudsaetning for, at et samarbejde kan fungere pa en produktiv made.



P& det grundlag kan det konstateres, at konkrete vaerktgjer eller redskaber til brug for
specifikke indsatser, ikke i sig selv kan bidrage til en vedvarende forandring og
udvikling af skolens praksis.

3. Ressourcepersoner

Det er alment udbredt, bade nationalt og internationalt, at der, med et politisk krav
om udviklingen af inkluderende laeringsmiljger, tilfgres ressourcepersoner i den
almene skole til at Igfte opgaven tilsammen med almenlzererne og ledelsen. Begrebet
ressourceperson daekker i den forskning, der indgar i vores forskningsafdaekning, over
mange forskellige typer af professionelle med forskellig uddannelsesmaessig
baggrund, viden og kompetencer. En ressourceperson har saledes en specialiseret
viden, afhaengig af uddannelsesbaggrund og arbejdserfaring. Generelt kan man sige,
at der er tale om en person, der er ansat af ledelsen til at understgtte udviklingen af
inkluderende lzeringsmiljger pa skolerne.

Forskningen viser, at ressourcepersoner indgar i og omkring skolens arbejde pa
mange forskellige mader, i mange forskellige roller og funktioner og i mange
forskellige samarbejdsformer. Ud fra forskningen er det dog muligt at pege pa 2
overordnede kategorier inden for temaet ressourcepersoner:

1. ressourceteams
2. co-teaching

Vi vil i rapporten udfolde de to forskellige kategorier, som de kommer til udtryk i
eksisterende national og international forskning.

Forskningen viser endvidere, at der ikke er noget sikkert grundlag for at udpege én
arbejdsmade frem for andre, som den mest effektive anvendelse af ressourcepersoner
i inklusionsarbejdet. Men set i lyset af leerere, laerere med specialpaedagogisk viden
samt skoleledelsernes oplevelser og vurderinger, peger forskningen overvejende pa,
at co-teaching er den organiserings - og samarbejdsform, som har stgrst positiv effekt
pa elevernes faglige og sociale udvikling. Den synes samtidig at vaere den
samarbejdsform, som er mest udforsket. I afdeekningen af forskningen inden for
temaet ressourcepersoner, er vi ikke stgdt pd studier, der har arbejdet med en direkte
maling af forholdet mellem indsats og effekt, malt pa harde data. Langt de fleste
studier har fokus pd, hvordan lserere og ressourcepersoner oplever samarbejdet. Dels
i forhold til, hvad der fremmer og haemmer samarbejdet, og dermed
implementeringen af en given intervention. Dels i forhold til elevernes faglige og
sociale udvikling. Disse vurderinger kan saledes bruges som en pejling pa, hvilke
indsatser, der har den stgrste virkning i forhold til elevernes laering og trivsel.



De forskningsprojekter og studier, der indgar i arbejdsgruppens afdaekning, har blandt
flere forhold fokus p&, hvad der henholdsvis fremmer og haemmer forskellige former
for samarbejde mellem almenlaerere og ressourcepersoner eller ressourceteams i
relation til at udvikle inkluderende laeringsmiljger. Selvom projekterne er forskellige,
bade i forhold til mal, design og metoder, viser det sig, at de alle peger pa
betydningen af det flerfaglige samarbejde. Det vil sige samarbejdet mellem en
almenlaerer og en eller flere ressourcepersoner, der repraesenterer forskellige former
for specialiseret viden. Det flerfaglige samarbejde indikerer, at man med forskellige
faglige perspektiver tilsammen bidrager til at Igse opgaven. Til forskel fra det
tvaerfaglige samarbejde, hvor hver fagperson har ansvaret for forskellige elementer i
opgavelgsningen.

Sa pa tvaers af de forskellige organiseringer og samarbejdsformer peger forskningen
pa, at selve samarbejdet mellem almenlaereren og andre faggrupper er helt afggrende
for, at en given intervention implementeres og bliver en succes. Det er derfor ikke nok
i sig selv at saette fokus pa selve interventionen. Der ma fgrst og fremmest seettes
fokus pa hvilke betingelser, der skal vaere til stede, for at samarbejdet mellem
almenlaereren og andre faggrupper fungerer godt og understgtter det inkluderende
arbejde, uanset de forskellige interventionsformer. Det er sdledes kendetegnende for
de studier, der indgar i afdeekningen, at stgrstedelen af dem har fokus pa
samarbejdets betydning uanset den konkrete indsats. Derfor er det vanskeligt at
skelne mellem indsats og samarbejde i formidlingen af forskningsafdaekningen vedr.
ressourcepersoner, da de fleste evalueringer retter sig mod samarbejdet mellem den
almene laerer og ressourcepersonen eller ressourceteamet.

3.1. Ressourceteams
Ifglge Andersen (2012) er det en forudseaetning for ressourcepersoners arbejde, at de
har tilstreekkelig viden og kompetencer inden for det felt, de arbejder med. Herunder
tilstraekkelig kompetence i vejledning og indsigt i egen rolle som vejleder. Endvidere
er det afggrende, at ressourcepersonen opnar legitimitet blandt kollegaerne, hvilket
forudseetter engagement og gode kommunikative kompetencer. Samtidig er det
vaesentligt, at ogsa almenlaereren og andre kollegaer har et tilstraekkeligt
vidensniveau, som forudsaetning for den faglige dialog og udvikling (EVA 2009).

Ledelsen skal saledes ikke kun prioritere efteruddannelse af ressourcepersoner, men
ogsa af almenlzaererne. Ledelsen skal endvidere sgrge for, at der er en klar
funktionsbeskrivelse af ressourcepersonenes opgaver, tidsmaessige ressourcer m.m.
sa det er tydeligt for alle, hvad der kan forventes af funktionen og samarbejdet.
Endelig er det vigtigt, at ledelsen bakker op om ressourcepersonen, og at der er en
teet kontakt mellem ledelse og ressourceperson. En staerk ledelsesmaessig opbakning
kan endvidere bidrage til funktionens legitimitet blandt lserere og andre personaler
(Andersen 2012, EVA 2009).



Ifglge forskningsafdakningen af brugen af ressourceteams, er der flere forskellige
mader i praksis, hvorpa ressourceteams indgar i skolens arbejde p&, og dermed
forskellige mader at bidrage til udviklingen af inkluderende lseringsmiljger pa. Dels
kan man lidt generelt tale om ‘den konsultative metode’, som vi ogs§ kender fra den
danske folkeskole, der bredt set retter sig mod, hvordan ressourceteams pa forskellig
vis kan vejlede almenlaereren i arbejdet med at udvikle inkluderende laeringsmiljger
(Mills 1994). Dels kan ressourcepersonen arbejde direkte med barnet. Overordnet er
det ud fra forskningsafdaekningen muligt at pege pa 3 forskellige tilgange til
ressourceteams virke:

1. Ressourcepersonen som aktgr pa egen hand.

Ifglge Andersen (2012) kan ressourcepersonen virke ved egen hand, ved at arbejde
direkte med barnet (EVA 2009). Ressourcepersonen far gennem
efteruddannelsesaktiviteter ny og specialiseret viden, som de p& egen hand skal
omseette til praksis i organisationen. I en dansk kontekst kan det eksempelvis vaere
AKT-vejlederen, der gennemfgrer et forlgb med en enkelt elev eller med grupper af
elever. Eller det kan vaere laesevejlederen, der laver |laesetests og laesekurser med en
elev eller gruppe af elever.

2. Ressourcepersonen som radgiver og formidler af faglig viden til kollegaer.
Ressourcepersonen kan ogsd fungere som radgiver og vejleder, der tilfgrer laereren ny
viden, som lzereren dernaest skal omsaette i egen praksis. Det vil sige, at
ressourcepersonen formidler ny viden til sine kollegaer, der sa selv omsaetter den i
praksis. Ressourcepersonen opfattes her som en ekspert, der kan levere hurtige svar
pa patraeengende spgrgsmal. Det kan veere formelt i form af mundtlige eller skriftlige
oplaeg, men der synes at vaere en tendens til, at radgivning og vejledning ofte finder
sted uformelt, det vil sige lidt tilfaeldigt som hen over frokosten, i en pause eller pa
vej til mgde, og dermed uden dagsorden, referat eller andre former for skriftlighed,
der kan bidrage til at systematisere samarbejdet og indsatsen eller sikre, at der fglges
op. Denne form for ‘frikvartersradgivning’ passer godt ind i de kollegiale
samvaersformer, og ifglge undersggelser vaerdsaetter laererne denne form for
samarbejde, hvor de kan fa et hurtigt og enkelt svar pa Igsningen af et konkret
problem. Laerere kan endvidere opleve, at denne form for vejledning stemmer godt
overens med den tid, der er til rédighed.

Ifglge en rapport fra EVA (2009) er der en generel forventning om, at
ressourcepersoner skal vejlede almenlzereren i forhold til planlaegning, gennemfgrsel
og evaluering af dennes undervisning, men at det er laererens ansvar at fgre tingene
ud i praksis. Til forskel herfra oplever de interne ressourcepersoner det som
udfordrende at samarbejde pa denne made. Dels fordi det kan vaere sveert at komme
med kvalificerede svar pa kort tid. Dels fordi det er vanskeligt at foretage
positionsskift fra kollega til radgiver. International forskning viser ogsa, at denne form
for samarbejde har ringe effekt for udviklingen af undervisningen og af et
inkluderende lzeringsmiljg. Blandt andet fordi meget vidensdeling hermed foregar



uformelt og ikke systematisk i relation til vejlednings- og udviklingsforlgb. Blandt
andet understreger Eisenman (2011) i sit studie af konsultative praksisser, at
samarbejdet bliver ngdt til at basere sig pa specifikke og effektive metoder, sa det i
hgjere grad sikres, at ressourcepersonen rent faktisk bliver brugt og bliver brugt
systematisk i inklusionsarbejdet. Det fremhaeves, at der i sarlig grad er brug for
kendskab til problemlgsningsprocesser og kompetencen til at samarbejde og
kompetence til at indga i interaktive evalueringsformer.

3.Sparringspartner for laereren.

Endelig kan ressourcepersonen fungere som sparringspartner, med fokus pa
forandring og udvikling af leererens praksis, baseret pa refleksion over praksis og
implementering af ny viden i praksis. Primeert af almenlserer og ressourceperson i
faellesskab. Ressourcepersonen stgtter almenlaereren i en refleksiv proces i relation til
en konkret problemidentifikation og - Igsning, hvor formidlet ny viden indgar som en
del af samarbejdet med almenlaereren. Til eksempel viser et amerikansk studie, at
data-baserede interventioner frembringer mere konkrete problem- og
Igsningsforstaelser og kan bidrage til en anden form for bevidsthed og
opmaerksomhed p&, hvordan eleverne stgttes og vurderes bedst muligt (Young &
Gaughan 2010). En data-baseret intervention kan til eksempel vaere et fokus p3,
hvilke dele af alfabetet, en elev ikke har lzert, fremfor at tale mere generelt om, at
eleven ikke kan alfabetet. Ved at konkretisere, hvor langt eleven er i laereprocessen,
bliver det nemmere at fa gje pa forandringsprocesser, sa eleven ved naeste vurdering
nu har leert 10 bogstaver mere fra alfabetet fremfor at sige mere generelt, at barnet
har forbedret sig eller stadig ikke kan alfabetet.

Denne samarbejdsform synes imidlertid meget lidt udbredt i den danske folkeskole,
men er den form for samarbejde, som synes at have den stgrste effekt for udviklingen
af inkluderende lzeringsmiljger, og som derfor bgr prioriteres hgjt pa skolerne.

Opsamlende kan man sige, at det konsultative samarbejde mellem almenlaerere og
ressourceteams kan have en gavnlig effekt pd undervisningen og pa elevernes lzering
og udvikling. Men, at den konsultative funktion bredt forstaet ikke kan std alen som
den eneste indsats i relation til udvikling af inkluderende leeringsmiljger (Mills 1994).
Svagheden ved denne indsats vil nemlig altid veere, at der grundlzeggende ikke
andres ved, at lzereren i sidste ende star alene med ansvaret for at Igse opgaven i
den konkrete undervisningssituation, mens forskningen viser, at det netop eri et
samarbejde med fzelles ansvar for savel planlaagning, gennemfgrsel og evaluering af
undervisningen, at indsatserne lykkes og ggr en forskel (Bauwens & Hourcade 1997).
Sa selvom denne funktion tillaegges stor betydning i praksis, og er alment udbredt i
den danske folkeskole, sa er det vigtigt at understrege, at den konsultative
ressourceperson ikke bgr vaere den eneste specialist i inklusionsarbejdet, og at denne
made at samarbejde pa ikke kan sta alene som det eneste bidrag til at udvikle og
kvalificere undervisningen samt laerernes kompetencer i inklusionsarbejdet (Mills
1994, EVA 2009).
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I og med at brugen af ressourceteams er alment udbredt - ogsa i den danske
folkeskole - er det vigtigt, at skolerne og deres ledelse er opmaerksomme pa, at
denne indsats ikke bgr sta alene i det inkluderende arbejde. Samtidig er det helt
afggrende, at denne samarbejdsform kvalificeres og professionaliseres mest muligt, sa
den har stgrst mulig gavnlig effekt for elevers faglige og sociale udvikling.

Systematisering og formalisering af samarbejdet

Generelt peger forskningen pa, at kvaliteten og effekten af brug af ressourceteams er
betinget af en formalisering og systematisering af samarbejdet, samt at samarbejdet
mellem team og leerer er velfungerende. Dertil peges der pa en staerk ledelsesmaessig
opbakning, en hensigtsmaessig organisering samt administrativ support. Endelig
fremhaeves betydningen af savel ressourcepersonernes og leerernes faglige niveau og
kompetenceniveau.

Skolernes ledelse ma, i deres prioritering af ressourceteams, sikre sig, at falgende
forhold er til stede:

¢ Formalisering og systematisering af samarbejdet
e Ledelsesmaessig opbakning™

e Organisering

e Administrativ stgtte

e Hgjt uddannelsesniveau

e Samarbejdskompetencer

Et eksempel pa, hvordan man kan systematisere og kvalificere samarbejdet mellem
almenlaerer og ressourcepersonen, med det formal at modvirke tilfseldig og uformel
vejledning og radgivning, fremgar af et amerikansk studie, hvor man har forsggt at
udvikle et vejledningskoncept, sa vejledning af almenlaereren foregar systematisk
(Hasbrouck & Christen 1997). Der saettes fokus pa@ konkrete handlingssituationer i
laererens undervisning, og hvordan eleverne reagerer pa disse handlinger. Der er til
det formal udviklet en observationsguide, ramme for vejledningssamtalen,
specificering af interventionsformer samt evaluering af disse. Processen forlgber ved
et formgde, to observationer, en vejledningssamtale pa baggrund af observationer,
implementering af nye tiltag, ny samtale pa baggrund af nye observationer af ny
praksis med fokus pa evaluering. I studiet konkluderes, at alle deltagere oplevede
processen som virksom og som et godt grundlag for vejledning og radgivning.

I en anden undersggelse, baseret pa 16 casestudies rettet mod udvikling af en
konsultativ praksis, har man pa baggrund af forskningsbaseret viden vedr. konsultativ
praksis, udviklet og implementeret en metode til brug for den konsultative praksis
(McDouglas 2005). 2 lzerere, 3 socialarbejdere og 10 skolepsykologer har deltaget i de
16 cases og undersggelsen konkluderer, at en systematisering af det konsultative
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arbejde er virksom for elevernes laering og udvikling. En sadan virkning er vurderet i
12 ud af 16 cases.

Gibb m.fl. (2007) peger i deres undersggelse pa, at det, i en formalisering og
systematisering af samarbejdet mellem almenlzerer og ressourceteam, er vaesentligt,
at laererne og ressourceteamet i faellesskab baerer ansvaret for savel
problemidentifikation og problemlgsning (Gibb, Tunbridge, Chua and Fredericksonn
2007). Ifglge dette studie kan systematisk planlagte mgder og en hgj grad af
tilgeengelighed af ressourceteamet for lsererne understgtte en god og teet kontakt
mellem almenlaereren og ressourceteamet, som en vaesentlig forudsaetning for et
vellykket samarbejde (Gibb, Tunbridge, Chua and Fredericksonn 2007).
Ressourceteamet skal vaere let at fa fat pa og komme i dialog med, og det skal vaere
til stede, som en del af skolens daglige praksis.

Ledelsesmaessig opbakning, administrativ support og organisering
Forskningen peger generelt pa, at en stzerk ledelsesmaessig opbakning har en central
betydning for, at indsatserne lykkes. Det kan blandt andet betyde, at lederen
prioriterer efteruddannelse hgjt af bade ressourcepersoner og almenlaerere. At lederen
bakker ressourceteamet op, bade ved at anerkende betydningen af deres faglighed og
ved at legitimere deres tilstedevaerelse og bidrag til Igsning af skolens opgaver
(Slonski-Fowler & Truscott 2004). Endvidere er det vigtigt, at ledelsen udvikler en
organisationsstruktur, som betyder, at ressourceteamet ikke er organisatorisk adskilt
fra laererne, sa ressourcepersonerne i deres daglige arbejde indgar i fler-professionelle
teams, mens leerere alene indgadr i mono-professionelle teams og derfor primaert
orienterer sig mod disse. Det er sdledes uhensigtsmaessigt, hvis ressourceteams ikke
er en integreret del af skolens organisering, men narmere er lgst koblet til
organisationen. Det kan blandt andet bidrage til udviklingen af en ’vi-de’- dikotomi,
hvilket kan blokere for en abenhed og tillid i samarbejdet.

Young & Gaughan (2010) viser i deres undersggelse, at den administrative stgtte har
stor betydning for forandringsprocesser. Saledes viste undersggelsen, at de skoler,
der havde administrativ stgtte, havde stgrst succes med at skabe vedvarende
forandring i skolens praksis. Den administrative stgtte betgd blandt andet, at ogsa
administrative medarbejdere deltog i mgderne. Endvidere viste studiet, at de teams,
der oplevede stabilitet og konsistens i sammensatningen og dermed i samarbejdet,
ogsa opnaede stgrst succes i forhold til at skabe intern udvikling. Endelig peger ogsa
dette studie pa betydningen af en steerk ledelsesmaessig opbakning samt et hgit
uddannelsesniveau blandt alle deltagere (Young & Gaughan 2010).

Den administrative stgtte skal ogsa bidrage til at sikre, at der afseettes tilstraekkelig
tid til planlaegning, at der er mulighed for, at interventionerne gennemfgres i
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feellesskab og, at ressourceteamet er tilgaengeligt for laererne (Papalia-Berardi & Hall
2007).

P& en engelsk specialskole har man i szerlig hgj grad succes med at udsluse tidligere
specialskoleelever til den almene skole (Gibb et al 2007). I den sammenhaang
undersgges det blandt andet, hvordan specialskoleleaereren kan fungere som
ressourceperson for almenlaereren i arbejdet med at udvikle inkluderende
laeringsmiljger. Dels yder de ekspertstgtte i form af at illustrere forskellige
undervisningsmetoder og materialer, samt give konkrete eksempler pa det konkrete
og direkte arbejde med barnet. Dels stiller de deres viden til radighed for
almenlaereren. Netop specialunderviseres kompetence til at udfylde rollen som
facilitator, i savel teams som i konsultative funktioner, er afggrende for, at det
flerfaglige samarbejde ga@r en forskel. Der er derfor behov for efteruddannelse af
specialundervisere i forhold til at udfylde funktionen som konsultativ vejleder. At
arbejde som facilitator kraever, at speciallzereren er i stand til at tage lederskab for
processen (Harris & Klein 2002).

Et amerikansk studie konkluderer, at flerfagligt samarbejde fordrer viden om barnet,
dets situation, funktionsnedsazettelse samt viden om relevante interventionsformer
(Harris & Klein 2002). Men ogsa viden om flerfagligt samarbejde og
samarbejdsprocesser som sddan. Dette er ifslge undersggelsen saerligt vigtigt, nar et
team bestdr af fagpersoner med forskellig uddannelsesmaessig baggrund og deraf
folgende divergerende opfattelser af stgtte- og interventionsformer.

Samarbejde

Vi har i det ovenstaende givet eksempler pa forskning, der retter sig mod betydningen
af rammerne for samarbejdet i form af en formalisering af samarbejdet, ledelsens
opbakning, organisering, administrativ stgtte og en hgj faglighed hos alle
samarbejdspartnere. I det fglgende vil vi se neermere pa selve samarbejdet mellem
almenlaerer og ressourceteam og afdeekke, hvad der ifglge forskningen fremmer og
hammer et velfungerende samarbejde, og hvilke udfordringer skolerne og deres
ledelser skal vaere opmaerksomme pa i arbejdet med at kvalificere og udvikle praksis,
ved blandt andet etablering af ressourceteams.

Samlet set tyder det pa, at det, der styrker samarbejdet mellem ressourceteam og
almenlaererne, er abenhed, tillid og gode relationer til hinanden. I flere projekter giver
lerere udtryk for, at det er helt afggrende, at der etableres en god relation som
forudsaetning for at samarbejdet kan fungere. En god relation handler blandt andet
om, at man oplever at passe godt sammen, og at der er kontinuitet i samarbejdet.
Det er saledes vigtigt for skolerne og deres ledelse at have fokus p3, at
ressourceteam og laerere far mulighed for - og formar - at skabe gode
samarbejdsrelationer, samt skabe en konstruktiv dialog i samarbejdet (Papalia-
Berardi & Hall 2007). Harris & Klein (2002) peger i deres studie p3, at et
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velfungerende samarbejde fordrer interpersonelle og kommunikative kompetencer, en
h@j grad af udveksling af information samt kompetencen til problemlgsning,
beslutningstagning og konfliktlgsning (Harris & Klein 2002).

Undersggelser viser endvidere, at en gensidig abenhed er befordrende for det videre
forlgb og for resultaterne af indsatserne. Dels skal lsereren vaere aben overfor
ressourceteamet og i forhold til at samarbejde med teamet. Blandt andet McDouglas
(2005) konkluderer, at det er afggrende, at laererne har en 8benhed og accept af de
konsultative enheder. Men teamet skal ogsa vaere aben overfor laereren og dennes
viden, erfaringer og perspektiver. Der er eksempler pa undersggelser, hvor det viser
sig, at ressourceteamet kan mangle respekt for den ordinaere laerer og dennes
faglighed (Truscott 2000).

Et forskningsreview gennemfgrt af Thornberg (2009) viser, at flerfagligt samarbejde
har flere udfordringer. Nar ressourceteams eller andre former for fagpersoner indgar i
skolens arbejde med at udvikle inkluderende miljger, kan der veere en tendens til, at
laererne overlader ansvaret til de udefra kommende eksperter, fremfor at se det som
et faelles projekt at finde nye arbejds- og undervisningsformer og mader at stgtte
eleverne pa. Studiet viser en modstand blandt lzererne i forhold til at samarbejde om
eleverne, hvor denne modstand synes at haenge sammen med professionelle
faggreenser og rivalisering. Ogsa dette studie viser, at et godt samarbejde er betinget
af, at teamet bekrzaefter og vaerdsaetter lzererenes input, at der skabes nogle gode
relationer, at der er abenhed, og at man er tilgaengelig for hinanden. Laererne selv
fremhaever vigtigheden af, at de oplever, at ressourcepersonen udviser respekt for
lererens faglighed og fremtraeder med en ikke-dgmmende attitude (Thornberg 2009).
Endvidere konstateres det, at laererne skal vaere aktive i arbejdet og ligestillede
deltagere i problemlgsningsprocessen, at teamet skal udvikle klasserumsstrategier
sammen med laererne og, at skolelederen stgtter op og er engageret i arbejdet.

I et svensk studie (Thornberg 2009) har man undersggt og beskrevet
ressourceteamets forestillinger om, hvad der gavner eller ikke gavner et succesfuldt
samarbejde. P38 den baggrund er der udviklet en teoretisk model for flerprofessionelt
samarbejde mellem skolens personale og ressourcepersoner i arbejdet med elever i
vanskelige leeringssituationer. Malet er at gge andelen af elever, der gennemfgrer
grundskolen, og dermed lykkes med at inkludere flere elever. Antagelsen er, at flere
professionelle perspektiver gger forudsaetningerne for en bedre og mere
helhedsorienteret problemlgsning. I forhold til samarbejdet med lzererne er
erfaringerne meget forskellige, men generelt beskrives samarbejdet med skolen og
personalet af ressourcepersonerne som den stgrste udfordring. Ifglge analyserne kan
det haeange sammen med forskellige perspektiver og forstaelser, samt forskelle i
maden at arbejde pa. Ogsa Mitchell (2012) ndr i sit studie frem til, at forskelle i
fagpersoners tilgang til opgaver og lgsninger af dem, kraever forventningsafstemning
og tid til at drgfte forskelle i perspektiver og tilgange, for at forebygge konflikter og
misforstaelser (Mitchell 2012).
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Det tyder pa, at det generelt er et mere udbredt problem, at leererne ikke er abne
over for samarbejdet med ressourceteamet end omvendt. Papalia-Berardi & Hall
(2007) har undersggt samarbejdet mellem ressourceteam og almenlaerere. Af
undersggelsen fremgar det, at laerernes vurdering af samarbejdet med skolernes
ressourceteams og den radgivning og vejledning, som de modtager, er middelmadig
og relativ negativ. Seerligt de erfarne laerere giver udtryk for, at ressourceteamets
foresldede interventioner er overflgdige og unyttige og noget, de allerede selv har
gjort sig erfaringer med. Ifglge forfatterne kan laerernes temmelig negative oplevelse
af samarbejdet med ressourceteamet blandt andet forklares med, at laererne generelt
giver udtryk for, at de foretraekker at modtage direkte stgtte i klassen til de konkrete
elever med szerlige behov, frem for rddgivning og vejledning. Dermed kan laererne
opleve, at ressourceteamet star i vejen for, at eleven kan fa den direkte hjzelp, som
laererne vurderer, eleven har brug for, hvormed samarbejdsprocessen opleves som
forlengende. Leererne ser saledes samarbejdet med ressourceteamet som en
ungdvendig og tidskraevende proces, der opleves som en uhensigtsmeaessig
forlaengelse af henvisningsproceduren, hvilket, ifglge leererne, kan bidrage til at
forstaerke elevens vanskeligheder (Papalia-Berardi & Hall 2007).

Ogsa af Thornbergs undersggelse (2009) fremgar det, at laererne giver meget
forskellige tilbagemeldinger p& samarbejdet med ressourceteamet. Nogle er positive
over for samarbejdet med ressourcepersoner, andre har negative erfaringer, og andre
igen har bade positive og negative erfaringer. Det samme ggr sig gaeldende for
skolelederne, dog med overvejende negative erfaringer.

Forskningen peger ogsa pa, at de professionelle faggraenser og rivalisering
professioner imellem kan blokere for samarbejde og kommunikation. Der kan veere en
tendens til, at almenlaerere ikke har tillid til andre professioners problem- og
lgsningsforstaelse ud fra antagelsen om, at ressourcepersoner ikke ved noget om -
eller har erfaring med - undervisning i en skolekontekst (Spratt et al 2006, Thornberg
2009)

Men leerernes negative oplevelse af samarbejdet kan ogsa skyldes, at rammerne for
samarbejdet ikke er tilstreekkelige. Altsa at ressourceteamet ikke i tilstreekkelig grad
er tilgaengeligt, at der ikke er tilstraekkelig tid til planlaegning, eller at lzererne oplever,
at de star alene med ansvaret for at implementere strategierne, fordi der er en
manglende opfglgning fra teamet. Endelig rapporterer laerere ogsd om oplevelsen af,
at de ikke oplever at mgde faglig respekt og tillid fra teamet (Slonski-Fowler &
Truscott 2004). Laereres manglende oplevelse af at blive mgdt med tillid og abenhed,
samt en oplevelse af en grundlaeggende manglende respekt for lzererens faglighed,
erfaring og perspektiver, kan sdledes virke heemmende pa samarbejdet mellem
almenlaerere og ressourceteam. Heflin & Bullock (1999) konstaterer i deres studie, at
der ifglge leererne er mangel pa tid til diskussion og refleksion med kollegaer,
udvikling af undervisningen og undervisningsmateriale, curriculum m.v.. Leererne
giver ogsa udtryk for, at de savner stgtte i klassen samt, at der er graenser for, hvor
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stor en diversitet det er muligt at handtere i den almene undervisning (Heflin &
Bullock 1999).

Uanset de forskellige drsager til lzereres mulige skepsis overfor samarbejdet med
skolens ressourceteam, udggr denne mulige skepsis en barriere, som er helt
afggrende for ledelsen at overkomme for at forebygge, at indsatserne ikke har den
tilsigtede effekt, og i sidste ende er spild af ressourcer og et svigt i forhold til at
imgdekomme elevernes behov. Forskningen viser nemlig, at laererens engagement
generelt er meget betydningsfuldt for samarbejdets udfald. Det er sdledes vigtigt, at
laereren engagerer sig i processen og bidrager med relevant information. For at
indsatserne har en effekt, er det endvidere vigtigt, at lsereren er tilfreds med
samarbejdet med teamet, processen, arbejdsprocedurer, interventioner og resultatet
af disse, samt tilfreds med egen rolle i processen (Slonski-Fowler & Truscott 2004).
Skolernes ledelse har derfor en meget vigtig rolle i forhold til at skabe legitimitet
omkring skolens ressourceteam og i forhold til at skabe tillid blandt laererne til denne
indsatsform.

Blandt andet Thornberg (2009) konkluderer i sin undersggelse, at det blandt flere ting
kan heemme samarbejdet, nar der dels kan peges pa en lav forankringsgrad - det vil
sige manglende forarbejde i forhold til information og forankring af ressourceteam pa
skolen, samt manglende legitimitet blandt personalet. Dels, ndr der kan papeges en
lav tilgeengelighed - altsd ndr personalet ikke har tilstraekkelig tid til at samarbejde og
samtale med ressourceteam, og nar ressourceteamet ikke er tilgaengeligt for leererne i
tilstraekkelig grad. Undersggelsen konkluderer endvidere, at det, der kan fremme
samarbejde er:

stgttende og fortrolige relationer

aben kommunikation

hgj tilgeengelighed i forhold til ressourceteam
at arbejde med fzelles mal

ol s

Hvor samarbejdet foregdr ved, at det er leereren, der stdr med det primaere ansvar for
bdde planleegning, gennemfgrsel og evaluering af de valgte indsatser eller Igsninger,
er resultaterne generelt ikke gode. Det kunne tyde p&, at brug af ressourceteams,
hvor lzereren henvender sig med en given problematik, og ressourceteamet bidrager
med rad og vejledning, som skal klaede lzereren pa til selv at foresta proces og
resultat, ikke er en hensigtsmaessig made at samarbejde pa eller anvende
ressourcerne pa. Blandt andet viser en undersggelse gennemfgrt af Gibb (Gibb et al
2007), at denne made at samarbejde pa farer til, at lsererne oplever, at de spilder
deres tid og forsinker den proces, der skal fgre til, at elever med szerlige behov opnar
at fa den hjzelp, som de har behov for. Erfarne leerere giver udtryk for, at de ikke
oplever, at ressourceteamets input er anvendelig eller udtryk for ny praksis, og laerere
peger pa, at det kan veere vanskeligt at gennemfgre en praksis, som man ikke selv
har viden om eller erfaring med, og som ikke er noget, man selv har valgt at ggre,
men som er blevet pafgrt udefra (Weiss & Lloyd 2007).
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Mange undersggelser viser, at tid til faelles planlaegning er helt afggrende for
resultatet af samarbejdet, og det kan derfor vaere heemmende for samarbejdet, hvis
det ivaerksaettes sa sent, at der ikke er tid nok til at planlaagge ordenligt eller, hvis der
i det hele taget ikke er afsat tid nok til planleegning. Endelig kan det udggre et
problem, sdfremt malene er for hgje i forhold til, hvad det er realistisk at opna i
praksis. Det er ogsa problematisk, safremt ressourceteamet ikke fglger op pa de
igangsatte processer, sa laereren er overladt til sig selv (Thornberg 2009).

Implementering af indsatser

Dele af forskningen fokuserer mere specifikt pa selve implementeringsfasen, som ofte
viser sig at mislykkes. Ifglge de projekter, der indgar i denne oversigt, er der flere
forskellige forklaringer pa dette. I en undersggelse af Lane (2004) har man fulgt
lererne fra arbejdet i klassen til samarbejdet med ressourceteamet, og det viser sig,
at laererne ikke formidler deres erfaringer og viden videre til ressourceteamet. Lane
(Lane et al 2004) konstaterer, at den relative lave implementeringsgrad dels skyldes
lzerernes manglende kundskaber, men ogsa ressourceteamets mangelfulde instrukser.
Denne undersggelse understreger betydningen af, at ogsa implementeringsfasen
foregar i et teet samarbejde mellem ressourceteamet og almenlaereren.

Hjorne & Sajo (2008) konstaterer, at ressourceteams til tider underpreesterer og at
teamets manglende bidrag til udviklingen af inkluderende miljger kan skyldes, at
teamet har en tendens til at placere ansvaret for problemet i barnet eller i familien
(Hjérne & S&jo6 2008). Det betyder, at der ikke er fokus pa en relationel
problemforstaelse og en understgttelse af udviklingen af inkluderende miljger, men
fokus pa en individuel problemforstaelse, der i hgjere grad ferer til udskillelse af
barnet.

Betydning for elevers laering

Mange studier indikerer, at anvendelse af ressourcepersoner pa skolerne, hvor der
eksisterer et velfungerende samarbejde mellem almenlaereren og en eller flere
specialister, har en gavnlig effekt pa elevernes laering og udvikling. Udviklingen af
inkluderende laeringsmiljger er altsa farst og fremmest betinget af, at der pa skolerne
indgar savel almenlaerere som specialister i arbejdet med at udvikle inkluderende
miljger, og at de forskellige fagpersoner arbejder taet sammen om at lgse opgaven, og
at dette samarbejde er velfungerende og bygger pd et fzelles ansvar for alle elevers
leering og udvikling.
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3.2. Co-teaching

Co-teaching fremheaeves inden for den internationale forskning - og i saerlig grad inden
for amerikansk forskning - som en undervisningsform, der bedst muligt understgtter
udviklingen af inkluderende leeringsmiljger. Walsh (2011) konstaterer, at co-teaching
er det mest effektive alternativ til at give elever med indlaeringsvanskeligheder god
undervisning og er tilsyneladende den mest effektive undervisningsmetode,
sammenlignet med andre undervisningsformer. Samtidig betyder co-teaching, at de
professionelle fremstar som rollemodeller for eleverne i forhold til at vise, hvad godt
samarbejde er (Murawski 2008).

I forhold til lzerernes faglighed peger Scruggs, Mastropieri & Mcduffie (2007) p3, at
co-teaching bidrager til udvikling af lzerere og specialleereres faglighed og kan bidrage
til, at lzerere i hgjere grad far gje pa, at eleverne er alles elever, og at alle har lige
ansvar for alle elever. Altsa et brud med forestillingen om, at laereren primaert
forholder sig til elever uden szerlige behov, mens specialleereren ma tage hand om
elever med seerlige behov.

Definition

Co-teaching er en undervisningsform, hvor en laerer, med specialpaedagogisk viden,
og en almenlaerer begge underviser en klasse sammen, og hvor der bade er bgrn med
og uden szrlige behov til stede (Friend & Cook 2000). En lzerer med
specialpaedagogisk viden kan eksempelvis vaere en lzerer, der tidligere har undervist
pa specialskole, i specialklasse eller har uddannet sig indenfor det specialpaedagogiske
felt. Co-teaching er saledes en praksis, der retter sig mod, at almenlaereren og
laereren, med specialpaedagogisk viden, har et faelles ansvar for planlaegning,
gennemfgrsel samt evaluering af henholdsvis undervisningen samt af elevernes
udbytte. Co-teaching er et forsgg pa at bryde med den udbredte praksis, hvor laereren
har det primaere ansvar for undervisningens planlagning, gennemfgrsel og
evaluering, enten alene eller med en specialleerer i en stgttende funktion. Det vil sige,
at den ene underviser og den anden assisterer. Eller man kan sige, at den ene leder
undervisningen, mens den anden gar rundt og hjeelper individuelt og adfaerdsregulerer
eleverne, sa det bliver muligt for laereren at undervise klassen. Der kan vaere en
tendens til, at to-laerer ordninger i praksis i den danske folkeskole netop er et
eksempel pa en praksis, hvor en laerer har ansvaret for planlaegning, gennemfgrsel og
evaluering af undervisningen, mens laereren, med specialpaedagogisk viden, eller en
anden ressourceperson, har en stgttende funktion, men ikke direkte bidrager til
undervisningen. I naervaerende sammenhang er det ikke det samme som co-
teaching. Co-teaching og to-leerer ordninger skal altsa ikke forveksles med hinanden,
men iagttages som to forskellige praksisformer - set i relation til udfoldelsen af to-
laerer ordninger i praksis. Saerligt kendetegnende ved co-teaching er, at det netop er
mindst to professionelle med forskellige fagligheder, der underviser sammen. Hvis der
er tale om to eller flere almenlaerere, der underviser sammen, er det heller ikke
udtryk for co-teaching. Vi har sdledes valgt at bevare den engelske betegnelse af
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denne undervisningsform i mangel af bedre og for at undga misforstaelser i begrebets
egentlige betydning.

Former for co-teaching

International forskning viser, at co-teaching i praksis kan udfoldes pa mange
forskellige mader. Vi har her samlet de eksempler, som synes at vaere de mest
almindelige organiseringer i praksis.

1. Stationsundervisning. Der oprettes 3 stationer med forskellige aktiviteter, de to
laerere har ansvaret for en station hver, mens en station er uden underviser.
Bgrnene cirkulerer mellem stationerne.

2. Parallel undervisning. Laererne forbereder instruktionen sammen, men i selve
undervisningen deles klassen i mellem dem, og undervises i det samme i det
samme klasseveerelse.

3. Alternativ undervisning. Klassen deles i to grupper, en lille og en stor. Efter den
faelles gennemgang far den lille gruppe yderligere instruktion i fht. det klassen
arbejder med - det kan vaere forberedende, repeterende, supplerende.

4. Team undervisning. Begge laerere underviser supplerende hinanden. Fgrst taler
den ene, sa den anden leerer (Weiss & Lloyd, 2003).

Bauwens & Hourgade (1997) skelner mellem fglgende forskellige former for co-
teaching:

1. Teamteaching. Laererne instruerer og praesenterer sammen ved at supplere
hinanden. De kan dele indholdet mellem sig, eller Igbende supplere
hinanden. Det kan ogsa foregd ved, at den ene formidler mundtligt mens
den anden visualiserer. Eller ved at eleverne deles i to grupper og leererne
roterer mellem grupperne

2. Supportive teaching. Eleverne deles i to grupper og modtager feelles
instruktioner af leererne pa skift. Herefter deles eleverne i mindre grupper,
to og to, eller arbejder alene, mens leererne understgtter elevernes laering
evt. ved yderligere instrukser og input

3. Complementary teaching. Den ene lzaerer instruerer i laeringsmal, mens den
anden lzaerer instruerer i, hvordan malene kan nas. Det baserer sig herefter
pa, at eleverne arbejder selvsteendigt og gver sig.

Inden for hver undervisningsform illustrerer forfatterne forskellige mader at udfolde
den enkelte undervisningsform pa. Saledes er der seks forskellige mader at organisere
team-teaching pa. Seks forskellige mader at organisere supportive teaching pa og
endelig peger de pa to forskellige mader at organisere complementary teaching pa3.
Feelles for de mange organiseringer er princippet om, at almenlaereren og lzereren,
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med specialpaedagogisk viden, har et faelles ansvar for planleegning, gennemfgrsel og
evaluering.

Formalet med at praktisere co-teaching er fgrst og fremmest at fremme udviklingen af
inkluderende lzeringsmiljger, ved at give alle elever mulighed for mere individualiseret
og varieret undervisning, samt ggre det muligt for eleverne at udvikle sig savel fagligt
som socialt. Dernaest retter co-teaching sig mod at sikre, at alle elever har adgang til
samme curriculum samtidig med, at de har mulighed for at modtage forskellige
former for seerlig stgtte (Friend et al 2010). Man kan sige, at co-teaching er et forsgg
pd at eendre praksis pa en sadan made, at specialundervisningstilbud kan tilbydes i
den almene undervisning gennem samarbejde, der gar pa tvaers af traditionelle
faggraenser. Det er derfor helt afggrende, at specialundervisningen bliver en
integreret del af almenundervisningen ved, at almenlaereren og laereren, med
specialpaedagogisk viden, har et faelles ansvar for undervisningen og for alle eleverne.
Nar samarbejdet reduceres til, at leereren, med specialpaedagogisk viden, har en
stgttefunktion i relation til undervisningen og eleverne, forsvinder
specialpaedagogikkens ngdvendige bidrag til udvikling af inkluderende miljger, og det
kunne ifglge forskningen tyde pa, at ogsa muligheden for at sikre alle elevers
deltagelse i den almene undervisning dermed reduceres. Co-teaching handler derfor
ogsa om at gge alle elevers deltagelse i de undervisningstilbud, som den almindelige
skole udbyder, med henblik pa at reducere stigmatisering og sikre
specialpaedagogikken som et integreret fagligt element i almenundervisningen (Friend
et al 2010). Co-teaching er sdledes et muligt svar pa det problem, som mange larere
rejser i den danske folkeskole, i forhold til ikke at kunne Igfte inklusionsopgaven alene
og opleve, at de ikke har den tilstraekkelige viden og de ngdvendige kompetencer til
at na malet om at udvikle inkluderende leeringsmiljger. I forhold til co-teaching vil
laereren med specialpsedagogisk viden netop kunne vaere en aktiv stgtte og hjeelp i
forhold til at Igse opgaven i den almene undervisning.

Co-teachings betydning for elevernes laering og udvikling

Relativt fa undersggelser har fokus pa elevernes udbytte af co-teaching (Pugach et al
2011). I en gennemgang af 146 studier relateret til co-teaching, indeholdt kun 17 af
studierne information om elevernes udbytte (Solis, Vaughn, Swanson & Mccuelly
2012). Undersggelsen treekker p& meta-analyser og artikler, der er peer-reviewed i
perioden fra 1990 og 2010. Blandt andet fremhaeves en undersggelse af Manset &
Semmels fra 1997, samt en undersggelse af Murawski & Swanson fra 2001, der begge
viser effekterne af co-teaching for elevers faglige og sociale udbytte som positiv, i
relation til inklusion og co-teaching. Ogs& Scruggs et al (2007) samt Scruggs and
Mastropieri (2006) paviser i deres studier, at co-teaching har en positiv effekt pa alle
elevers leering og udvikling.
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Walsh (2011) mener at kunne konkludere, at co-teaching er den mest effektive
undervisningsmetode til at sikre elever med indlaeringsvanskeligheder akademisk
succes. Han henviser til, at co-teaching blev introduceret for allerede 20 ar siden i alle
70 skoler i Maryland, og at bade kvalitative og kvantitative undersggelser
dokumenterer undervisningsformens positive betydning for elevernes laering. Walsh
fremhaever betydningen af en formaliseret evaluering, som bidrager til en kontinuerlig
kvalificering af co-teaching.

Co-teaching bidrager ifglge en undersggelse af Walther-Thomas (1997) til, at eleverne
opnar et hgjere selvveerd og gget tillid til sig selv. Austin (2011) har i sin undersggelse
dokumenteret, at co-teaching gger alle elevers faglige succes, forbedrer deres sociale
kompetencer og udvikler deres sociale relationer.

Det er sdledes bade elever med og uden seerlige behov, der profiterer af co-teaching.
Saloviita & Takala (2010) peger i deres forskning ligeledes pa, at co-teaching gger
elevernes akademiske succes og konstaterer, at der gennem de sidste 20 ar kan
dokumenteres et gget brug af co-teaching i Finland.

Ifglge Scruggs, Mastropieri, Mcduffie (2007), der har analyseret 32 kvalitative studier
om co-teaching i USA, Canada og Australien, opnar elever uden seerlige behov
forbedrede samarbejdskompetencer og profiterer af stgrre mulighed for hjaelp og
stgtte fra to laerere. Mens elever med saerlige behov har den fordel, at de ser
jeevnaldrende som rollemodeller i forhold til passende adfeerd samt opnar stgrre
mulighed for hjaelp og stgtte fra to lzerere.

Ifglge et studie gennemfart over to ar i en 5-klasse og 6-klasse i Sverige konkluderes
det ligeledes, at savel lserere som elever vurderer, at elever bAde med og uden
saerlige behov trives godt i klassen og klarer sig godt fagligt ved det, de kalder en
gget laerertaethed i undervisningen. Det vurderes blandt andet ud fra klassernes
resultater ved de nationale test (Gustavsson, Gérenson & Nilholm 2011).

Damore & Murray (2009) har gennemfgrt en survey pa 20 by-skoler og konkluderer,
at det blandt lzererne opfattes som en metode, der fremmer elevernes akademiske
succes og sociale udvikling. Det er samtidig en arbejdsform, som er velanset blandt
mange skoleledere.

Ifglge Solis, Vaughn, Swanson & Mccuelly (2012) fremtraeder en klar konsistens i
elevernes egne oplevelser af, at co-teaching fagrer til gget lighed og mulighed for fair
behandling. Endvidere oplever eleverne det som hjaelpsomt, ndr der i undervisningen
gives klare instruktioner, nar instruktionerne blev gentaget, nar der blev brugt
eksempler i de mere abstrakte forklaringer, gives tid til refleksion og klare
retningslinjer for formal samt evalueringskriterier (Solis et al 2012). Men ogsa
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undervisningsmetoder med fokus pa individuel instruktion og hyppig testning synes at
bidrage til gget leering og udvikling af eleverne (Solis et al 2012).

Vi har i vores gennemgang af den eksisterende forskning pa feltet ikke stgdt pa
kvantitative data, der kan give mere preecise tal eller méalinger pa, i hvilken grad
elevers udbytte gges gennem co-teaching. Murawski & Swanson (2001) fandt i en
forskningsafdaekning, at kun 6 ud af 89 studier om co-teaching kunne rapportere om
signifikante kvantitative data. Ligeledes har vi ikke stgdt pa studier, der kunne sige
noget om, hvorvidt co-teaching har stgrre effekt end andre undervisningsformer eller
den samme effekt. Friend & Reising (1993) peger pa, at begrebet tillaagges forskellige
betydninger i praksis, hvorfor det kan vaere vanskeligt at vurdere dets betydning for
elevers leering. De sldr dog samtidig fast, at co-teaching giver alle elever mulighed for
en mere individualiseret og varieret undervisning.

Kun et par enkelte undersggelser peger pa, at der ikke kan pavises signifikant forskel i
de faglige resultater hos elever med indlaeringsvanskeligheder uanset hvilken setting,
de deltog i (Murawski 2006, Vaughn et al, 1998, Self et al 1991, Boyle and Topping,
2012). Bortset fra denne undersggelse, er der generelt en forstdelse af, at co-teaching
bidrager til alle elevers leering og udvikling bade i forhold til faglighed, personlig
udvikling og i forhold til optimering af elevernes sociale kompetencer. En forstaelse,
som bygger primaert pa de professionelles vurderinger.

Endelig konstaterer (Eisenman 2011) at selvom co-teaching er den mest undersggte
og belyste undervisningsform, kan vi ikke konkludere, at den derved er den mest
virksomme. Til gengaeld kan vi konstatere, at ved at gennemfgre praksisnaere studier
gennem systematisk dokumentation, er det muligt at fremanalysere centrale
problemstillinger, hvormed det bliver muligt at pavirke de lokale processer i en
fremadskridende retning.

Nodvendige betingelser

Vi har i vores review stgdt p& mange argumentationer for, hvorfor co-teaching er
vigtig at f& implementeret i skolerne, med henblik pa at udvikle inkluderende
laeringsmiljger. Men forskningen viser samtidig, at det kraever store andringer i den
kendte skolepraksis pa rigtig mange niveauer og i rigtig mange sammenhaenge.
Ifglge forskningen kan co-teaching kun lade sig ggre, hvis samarbejdet mellem
almenlaerer og specialleerere fungerer godt, og lykkes med at ggre de to lzerere til et
ligestillet team, hvor specialviden om bgrns behov sidestilles med almenviden om fag
og undervisning (Murawaski 2008). Altsa en feelles ansvarligggrelse af bade
almenlarer og speciallzerer.

Co-teaching fordrer, at der er den tilstraekkelige tid til planlaegning (Scruggs,

Mastropieri, Mcduffie 2007, Meyers et al 1991, Whittaker & Taylor 1995), fordi det er
ngdvendigt at holde mg@der hver dag med henblik pa at planlaagge (Austin 2011).
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Dernaest er der brug for tid til at udvikle faelles konkret materiale, som samarbejdet
kan basere sig pa, herunder skema for klassen, fastlagte mgder med dagsorden,
drgftelser pa baggrund af konkrete spgrgsmal sdsom mal, hvordan de nds m.v. Der er
ogsa brug for at sikre, at indholdet i laeseplaner m.m. er passende for alle elever, og
det er vigtigt at finde gode eksempler pa elevarbejde i evalueringen, for kontinuerligt
at kvalificere og udvikle praksis til gavn for alle elever (Tannock 2009). Koordinering
er en vigtig del af arbejdet, som er komplekst p& mange niveauer (Friend & Reising
1993).

Forberedelsen adskiller sig fra den forberedelse, de professionelle kender fra andre
undervisningsformer. I relation til co-teaching er det ngdvendigt ogsd at drgfte
hinandens forventninger og holdninger til undervisning, laering, klasserumsledelse,
klassemiljg, laeringsmiljg samt opna indsigt i hinandens faglige styrker og
anerkendelse heraf. Disse mange forhold er forudsaetning for overhovedet at kunne
planlaegge, gennemfgre og evaluere i et taet samarbejde og med lige ansvar for
arbejdet (Granstrém 2007).

I planlaegningen af undervisningen er opgaven ogsa stgrre end ved andre
undervisningsformer. Her skal der ikke alene besluttes faglige emner. De skal
diskuteres og besluttes ud fra forskellige faglige tilgange, og p& samme made kraever
det mere tid og arbejde at vaelge og udarbejde materiale, organisere undervisningen,
udveelge strategier, fordele arbejdsopgaverne mellem sig samt i faellesskab vurdere,
hvordan alle elever tilgodeses ud fra deres individuelle og szerlige behov. I og med co-
teaching er en undervisningsform, som skal bidrage til at udvikle inkluderende
laeringsmiljger, er det afggrende, at de professionelle sammen skal forholde sig til den
enkelte elev i planlaegning og udfgrelse samt evaluering, i formulering af mal for den
enkelte, udveelgelse af materiale, samt hvordan et fokus pa den enkelte sikres i selve
undervisningssituationen (Conderman 2011).

I forhold til de professionelle kraever co-teaching, at samarbejdspartnerne virkelig er
dedikeret og kan se mening i at arbejde mod en faelles vision. At der er en personlig
og faglig parathed, lyst og mod til at arbejde taet sammen (Friend et al 2010). En
gensidig fleksibilitet og abenhed overfor Igsning af problemer, som et feelles ansvar,
samt en evne til at traeffe faelles beslutninger. Endvidere er det vaesentligt, at der er
tid til refleksion og faglig dialog, for at undga, at allerede etablerede opfattelser
forstaerkes og ikke udfordres (Granstrom 2007).

P& det personlige plan skal den professionelle have gode kommunikative
kompetencer, vaere god til relationsarbejde og have gode evner til at lytte til den
anden, samt udvise gensidig respekt. Harriet (2008) peger pa, at man som
professionel skal have evnen til at lytte til kollegaen, rumme hinandens synspunkter
og forskellige synspunkter, bidrage med produktive og konstruktive forslag til lasning
af opgaven, samt behandle hinanden med respekt og ydmyghed .
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For at de professionelle skal lykkes med at realisere co-teaching, viser forskningen, at
det er helt afggrende med en staerk ledelsesmaessig opbakning (Walsh 2011, Harriet
2008, Murawski 2008, Scruggs, Mastropieri, Mcduffie 2007, Friend et al 2010, Pugach
et al, 2011, Granstrom 2007). En steerk ledelsesmaessig opbakning retter sig blandt
andet mod en prioritering af ressourcer til, at co-teaching kan implementeres, samt
ressourcer til udvikling af feerdigheder og forudsaetninger hos laererne og
specialleererne. Co-teaching forudsaetter viden om co-teaching, hvorfor uddannelse og
kurser af teams sammen er en helt ngdvendig prioritering fra ledelsens side.

Organisatorisk er det vigtigt, at kontinuitet i samarbejdsrelationerne bliver mulig, og
at der ggres plads til planlaegning og prioritering af tid til forberedelse (Granstrém
2007). Co-teaching krzever langt mere forberedelse end enkeltmands-undervisning.
For mange speciallzerere gaelder det endvidere, at de samarbejder med flere
forskellige almenlzerere. Det er logistisk og planlaegningsmaessigt komplekst, hvilket
organiseringen skal kunne rumme. Endelig er det vigtigt med tid til - og organisatorisk
mulighed for - erfaringsudveksling med andre teams (Simmons og Magieras 2007).

Ud over ledelsesmaessig opbakning, er der ogsa stort fokus for behovet for
administrativ stgtte (Solis et al 2012). Pa tvaers af studierne rapporterer lsererne om
behov for tid til planlaegning, tilstraekkelig adgang til materialer, samt tilstraekkelig
adgang til professionel stgtte til at implementere co-teaching.

Inden for forskningen diskuteres det endvidere, hvorvidt co-teaching bgr bygge pa
frivillighed og muligheden for selv at kunne vaelge samarbejdspartner (Simmons &
Magieras 2007). Andre peger pa, at et godt samarbejde netop ikke er et spgrgsmal
om en god venskabelig relation elleren god kemi, men om respekt og tillid (Friend
2000). Andre igen argumenterer for, at det er ngdvendigt at ggre denne
undervisningsform obligatorisk for alle og dermed sikre, at den understgttes fagligt,
ledelsesmeessigt, organisatorisk og administrativt (Scruggs, Mastropieri, Mcduffie
2007).

Udfordringer

P& trods af en generel positiv tilgang til co-teaching inden for eksisterende forskning,
tyder forskningen samtidig pa, at der i praksis er mange barrierer i udvikling og
implementering af co-teaching. Forskningen viser endvidere, at selvom de
professionelle taler om deres praksis som udtryk for co-teaching, er der ofte i praksis
ikke tale om co-teaching i forhold til begrebets indholdsmaessige betydning. I det
fglgende vil de vaesentligste barrierer og udfordringer, som den eksisterende forskning
peger pa, blive redegjort for.

Generelt peger forskningen pa udfordringen i, at speciallaererens viden og
kompetencer udfoldes i den almene undervisning og bidrager hertil, sa leereren, med
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specialpaedagogisk viden, ikke reduceres til at vaere stgtteperson for almenlzereren.
Ifglge Weiss & Lloyd (2002) sker det ofte, at laereren, med specialpaedagogisk viden,
ender op med at indtage en rolle som en lidt tilfaeldig underviser, der kun agerer
hjeelpelaerer og bruges som en, eleverne kan spgrge om ekstra hjzelp hos. I disse
sammenhange fungerer laereren, med specialpaedagogisk viden, ikke som underviser
pa lige fod med almenlaereren, og det er sparsomt med feelles planlaegning. Ofte
folger samarbejdet ikke de anbefalede tilgange hertil. Leererne giver blandt andet
udtryk for, at forskeres anbefalinger ofte er for komplekse og svaert omsaettelige til
den konkrete praksis og efterlyser, at anbefalinger ggres mere enkle og let
omsaettelige i praksis, som svar p&, hvorfor leererene ikke fglger anvisningerne i
implementeringen af co-teaching. Weiss og Lloyd (2002) anbefaler, at der arbejdes
meget mere malrettet pd at skabe en mere ligeveerdig rollefordeling mellem lzerere og
lzerere, med specialpsedagogisk viden, s@ sidstnaevnte netop ikke reduceres til at
veere stgtte for laereren. Weiss og Lloyds studie har dannet grundlag for mange videre
studier, der netop har undersggt, 1) om og hvordan det er muligt at skabe en
samarbejdsform, hvor begge undervisere har et falles ansvar for savel planlaegning,
gennemfgrsel samt evaluering af elever og undervisning. 2) Hvordan det er muligt at
aktivere speciallzererens faglighed og kompetencer i samarbejdet og undga, at
specialpaedagogikken forsvinder ud af den almene undervisning med den konsekvens,
at laerere, med specialpaedagogisk viden, reduceres til at have en stgttefunktion.
Studier har nemlig vist, at den viden, erfaring og de kompetencer, som speciallaereren
udfolder i specialundervisningen, ofte ikke udfoldes i den almene undervisning, nar
der gennemfgres co-teaching.

Harriet har i en undersggelse fra 2008 vist, at selvom laererne ofte gnsker laereren,
med specialpaedagogisk viden, med i klassen, og dermed er positivt indstillet overfor
at samarbejde med en specialist, s indgar laereren, med specialpadagogisk viden,
sjeeldent i undervisningsdelen, men for det meste kun som hjalpere i klassevaerelset.
Undersggelsen peger pa en stagnering af rollerne fremfor en kontinuerlig
vekselvirkning og samspil, som co-teaching forudsaetter. Harriet diskuterer, at det
blandt andet kan skyldes manglende mulighed for - og tilstraekkelig tid til - at
planlaegge undervisningen sammen (Harriet 2008). Endelig peger Harriet pa, at vi
mangler viden om, hvordan laerere, med specialpaedagogisk viden, bade kan fungere
som ekspert og novice, modtager og giver af viden og faerdigheder i og med
speciallaereren har en seerlig viden, men samtidig agerer i en hel ny kontekst.

I et studie, der har undersggt og sammenlignet roller og handlinger i henholdsvis co-
teaching og specialundervisning, viser Weiss og Lloyd (2002), at laerere, med
specialpaedagogisk viden, patager sig andre roller, ndr de co-teacher sammenlignet
med, ndr de underviser i specialundervisningssammenhange. Laerere, med
specialpaedagogisk viden, beskriver selv laerere som indholdsspecialister i
almenundervisningen, og at det reducerer dem selv til hjeelpere (Weiss & Lloyd 2002).
Laerere, med specialpaedagogisk viden, kan i specialundervisningen imidlertid godt
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undervise i seerlige dele af stoffet i de forskellige fag og have fokus pa mindre
eksplicitte delkomponenter af specifikke lzeringsopgaver, mens de i
almenundervisningen ikke var i stand til det. Ligeledes kunne de i
specialundervisningen anvende direkte instruktion af eleverne, arbejde med
adfaerdsmodifikation og anvende deres specialpaedagogiske viden mere direkte i
undervisningen, mens de i almenklassen kun fungerede som stgtter.

Der er altsd behov for et fokus pa, hvordan laerere, med specialleerere kan udfolde
deres specialpaedagogiske viden, erfaring og kompetencer i den almene undervisning,
sa co-teaching implementeres, og den specialpadagogiske viden ikke gar tabt.
Samtidig viser undersggelsen, at co-teaching generelt er sveert for laererne at
praktisere, og at laerere mgder co-teaching med en del skepsis.

Almenlzereren kan ogsd udggre en barriere for realiseringen af co-teaching. Flere
undersggelser viser, at laererne oplever et tab af autonomi og har en manglende tro
pa, at metoden har en gavnlig effekt pa elevernes leering og udvikling (Boyle and
Topping 2012, Norris 1997, Ward 2003). Endvidere dokumenteres en tendens til, at
nar laerere oplever stor forskel pa eleverne fagligt og adfeerdsmaessigt, deler de
eleverne op i mindre grupper, hvilket utilsigtet kan bidrage til at formindske
interaktionen med andre elever og laerere. Der skal derfor veere tydelige incitamenter,
sa co-teaching udbredes i hgjere grad i praksis, end hvad tilfaeldet er.

Walther-Thomas (1997) fremhaever de organisatoriske udfordringer og viser, at det
kan veere vanskeligt for laerere, med specialpadagogisk viden, at koordinere
samarbejdet med mange forskellige lzerere. Skemaplanlaegning fremhaeves som en af
de barrierer, der kan vanskeligggre koordinering - seaerligt hvis der er tale om it-
baserede planlaegningssystemer, da de ikke er tilstraekkelig fleksible. Endvidere
konstateres det, at det ofte er de strukturelle og administrative udfordringer, der
blokerer for implementeringen af co-teaching.

P& same made peger Weiss og Lloyd (2002) pa, at co-teachernes rolle er betinget af
de organisatoriske forhold, uddannelsesniveau hos bade lzerer og lserer, med
specialpaedagogisk viden, samt graden af planlaegningstid sammen med laereren og
understreger, at der er tale om en kompleks planlaegnings- og koordineringsopgave.
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4. Teamsamarbejde
Samarbejde bliver i den forskning, der indgar i denne oversigt, fremhaevet som helt
afggrende for sdvel implementering som outcome, uanset hvilke specifikke former for
interventioner, der er tale om. Ogsa inden for andre omrader end skole og uddannelse
er samarbejde en central faktor og Friend (2002) peger pa, at vigtige
samfundsmaessige fremskridt i det 20. arhundrede er et resultat af samarbejde
(Bennis & Biederman 1997) og konstaterer, at samarbejde er den mest
betydningsfulde strategi i forhold til innovation, forandring og udvikling i det moderne
samfund, idet alliancer skaber bade bedre idéer og muligheder for at fore dem ud i
livet. Sdledes iagttages samarbejdet pa et overordnet niveau som det, der
karakteriserer alle omrader af det moderne samfund, hvorfor det ogsa vil vaere en
afggrende faktor for den moderne skoles udvikling, da skolen altid vil reflektere det
omkringliggende samfund. Friend (2002) peger endvidere pd en mere pragmatisk
faktor. Nemlig, at den moderne og inkluderende skole kraever s& meget viden og sa
mange kompetencer, at en enkelt leerer ikke kan repraesentere sa store maengder af
viden og kompetencer. Flerfagligt samarbejde, der reprasenterer flere forskellige
former for viden og kompetencer, bliver derfor ngdvendigt for at Igse opgaven med at
mgde alle elevers saerlige behov. Konsekvensen bliver, at det er ngdvendigt at ggre
op med en skolekultur, hvor det er den enkelte lzerer, der alene baerer ansvaret for at
lgse specifikke problemer og opgaver. For at sikre, at alle elever gger deres
laeringsudbytte, er samarbejde en ngdvendighed og ikke en luksus i den moderne
skole (Friend 2002). I skolen vil samarbejde saledes dels vaere en udviklingsstrategi.
Dels noget, som eleverne skal laere, for at kunne klare sig i det moderne samfund.

Som vi allerede har peget pa i kapitel 3, vedr. samarbejdets betydning for, at
ressourcepersoner kan ggre en forskel i udviklingen af inkluderende laeringsmiljger,
stiller samarbejde specifikke krav til dem, der indgar i samarbejdet, til ledelsen samt
til administration og organisation, for at samarbejdet fungerer. Vi har endvidere peget
pa, hvilke udfordringer, der ifglge forskningen, kan vaere i forbindelse med at fa
samarbejdet til at fungere i relation til ressourcepersoner. I dette kapitel vil vi
afdaekke eksisterende viden og forskning vedrgrende teamsamarbejde.
Teamsamarbejde er dels en made at organisere skolerne pa. Dels en made at
samarbejde p&, som pa nogle punkter adskiller sig fra samarbejdet mellem
almenlarere og ressourcepersoner eller ressourceteams. Fzelles er dog, at betingelser
for og udfordringer til samarbejde, ifglge forskningen, langt hen ad vejen gar igen
bade i relation til ressourcepersoner og i relation til teamsamarbejde.

Vi vil leegge ud med at afdeekke eksisterende forskning og viden vedr.
teamsamarbejde pa skoler, inden vi gar over til at se pa betingelser og barrierer.

Langt de fleste skoler, nationalt som internationalt, er organiseret i teams. Det synes
dog uklart, hvorfor denne organisatoriske forandring har fundet sted, ndr man spgrger
skolefolk i Danmark (Nielsen 2012). En manglende bevidsthed om, hvorfor teams er
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blevet den foretrukne organisationsform i den moderne skole, kunne vaere en af
forklaringerne pa, at selvom teamsamarbejde forskningsmaessigt og teoretisk
tillaegges stor betydning i skolernes udvikling af inkluderende lzeringsmiljger, sa er der
i praksis stor variation i udbyttet af teamorganisering og teamsamarbejde, og
tendensen er ifglge forskningen, at udbyttet generelt er lavt, selvom muligheden for
at ggre det funktionelt er til stede (Nielsen 2012).

Weidemann (2005) knytter teamorganisering til eendringerne i folkeskoleloven i 1993,
ifalge hvilken leererne nu skulle tage udgangspunkt i den enkelte elev, og hvor
laererteams blev naevnt som en samarbejdsform i forhold til planlaegning og
gennemfgrsel af undervisningen. Mere generelt kan man sige, at teamsamarbejde
afspejler moderne organisationers made at signalere, at de er dynamiske, og i en
skolesammenhaeng hersker der en forestilling om, at teamsamarbejde bidrager til at
forbedre og udvikle skoler og uddannelsesinstitutioner (Moos & Thomassen 1994). I
relation til udvikling af inkluderende laeringsmiljger, ggres teamsamarbejde til selve
forudszetningen for at projektet kan lykkes, og det afvises, at en enkelt laerer kan
rumme tilstraekkelig med viden og kompetencer til selv at kunne hdndtere de
komplekse opgaver i en moderne og inkluderende skole (Friend 2002). Ogsa Villa,
Thousand and Nevin (2004) understreger behovet for at udvikle en samarbejdskultur i
skolerne og skriver, at: the notion that the self-contained classroom and the lone
teacher can somehow meet the ever increasing needs of a diverse student is a myth”
(s. 101).

Forskningsmaessigt er der saledes en dominerende forestilling om, at teamsamarbejde
er forudseetningen for at udvikle inkluderende laeringsmiljger i skolerne, og
teamorganisering bliver svaret pa den moderne skoles opgavelgsning. Til eksempel
viser et forskningsprojekt vedr. inkludering af elever med hgrevanskeligheder, at
teamsamarbejde mellem laerer og speciallaerer blev afggrende for, at
inklusionsprojektet lykkedes (Luetke-Stahlman 1999).

Leererteams kan saledes iagttages som et organisatorisk svar pa de produktkrav, som
videnssamfundet stiller til skolerne, hvor det ikke lsengere alene handler om elevernes
faglige viden og kundskaber, men ogsa om elevernes personlige og sociale
kompetencer, pa tveers af fag (Qvortrup 2004, Friend 2002, Moos 2003). Dertil
kommer forestillingen om, at teamsamarbejde kan bidrage til den enkelte lzerers
professionsudvikling bade i forhold til planlaegning, gennemfgrsel, evaluering og
udvikling af undervisningen. Samt i forhold til at udvikle og pavirke den enkelte lzerers
faglige selvforstaelse (Weidemann 2005, Hansen 2009).

Et velfungerende team identificerer og lgser problemer sammen. De planlagger,
underviser og evaluerer sammen (Supovitz 2002). Ifglge Ofstedal & Dahlberg (2007)
kan teamsamarbejde defineres som en praksis, hvor der skabes en fzelles vision og
feelles Igsningsstrategier i forhold til feelles fastsatte mal. Forfatterne skelner mellem
cooperation og collaboration, hvor farstnaevnte referer til, at samarbejdet bestar i at
gore, hvad man bliver bedt om i forhold til at nd mélet, og hvor processen er opdelt,
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sa den enkelte medarbejder er ansvarlig for en specifik del af den samlede proces.
Collaboration er til forskel herfra et spgrgsmal om at alle bidrager pa lige vilkar til en
koordineret indsats for at Ilgse opgaven sammen. Denne form for samarbejde retter
sig mod at skabe feelles Igsninger i kraft af forskellige input og perspektiver. Pa det
grundlag konstaterer de, at det eksemplariske teamsamarbejde skal kunne rumme
forskellige perspektiver og forstaelser, der tilsammen bidrager til feelles Igsninger til
gavn for alle elever.

Divergensen mellem forskning og praksis

Selvom etablering af teams er blevet den foretrukne organiseringsform, og
teamsamarbejde anses for at vaere forudsaetningen for at indfri de mal, den
inkluderende skole er sat til at realisere, er der en markant modsaetning mellem en
teoretisk forstaelse og forskningsbaseret vurdering af teamsamarbejde, samt denne
organiseringsforms betydning for forandring og udvikling af savel undervisning og
laererprofession, pa den ene side. Og leereres opbakning til teamsamarbejde samt
teamsamarbejdets kvaliteter og effekter i praksis, pa den anden side. Generelt synes
lzereres holdning til denne organisering og samarbejdsform at vaere overvejende
negativ. Med andre ord peges der teoretisk og forskningsmaessigt pa teamsamarbejde
som en vigtig lgsningsstrategi, mens der hersker en manglende opbakning blandt
saerligt almenlarerne til denne organisering af skole og samarbejde.

Det er en vigtig pointe at notere sig, i og med forskning samtidig peger pa, at lsereres
tilgang til teamsamarbejde er afggrende for, at det fungerer. Det betyder imidlertid
ikke, at leerere som sadan er skeptiske over for at skulle samarbejde. Men maske, at
deres erfaringer med at samarbejde er relativ darlig, fordi de ngdvendige betingelser
ikke har vaeret til stede. Det er derfor vigtigt at fa viden om, hvilke betingelser, der
ifalge forskningen skal vaere til stede, for at teamsamarbejdet fungerer og bidrager til
elevernes laering og udvikling

Viden og kompetencer

At f& teamsamarbejdet til at fungere stiller mange krav til de professionelle. At ga fra
at veere privatpraktiserende laerer (Moos 2003) til at veere holdspiller kraever fgrst og
fremmest en aendring i skolens kultur. Nielsen (2012) peger i sit forskningsprojekt pa,
at den dominerende kultur betegner det selvfglgelige og det, som ubevidst prioriteres,
anerkendes og efterstraebes - 0gsa selvom det ikke er i overensstemmelse med de
gnskede mal. Sledes kan lzerere have en intention om at udvikle og kvalificere det
paedagogiske og didaktiske arbejde, men kommer i teamsamarbejdet til at
modarbejde disse intentioner, ved ureflekteret at fastholde den dominerende kulturs
fordringer. Det kan veere med til at forklare, hvorfor elevers lzering som fokuspunkt
ekskluderes i teamsamarbejdet, trods intentioner om det modsatte. Nielsen (2012)
dokumenterer til eksempel, hvordan flere teammgder, p& de skoler, hun har
udforsket, er domineret af dagsordenpunkter, som alene vedrgrer praktiske og
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organisatoriske forhold, og hvor de tillgb, til at fokusere pa elevernes lering, ikke
realiseres med henvisning til struktur, regler og arbejdsdeling. Teamsamarbejdet i sig
selv forhindrer saledes ikke et fokus pa elevers laering. Men laerernes lykkes i
teamsamarbejdet ikke med at bryde med kulturen og skabe en ramme for et
professionelt arbejdsfaellesskab, hvor elevers lzering er i fokus. Man kan sige, at
teamorganisering i sig selv ikke sendrer pa skolens kultur og praksis, og at en
ureflekteret teamorganisering betyder, at skolernes tidligere skemaplanleegning pa
laererveerelset nu blot er rykket ud i de enkelte teams. Og skolens kultur, hvor
laereren som solist selv har ansvar for den paedagogiske og didaktiske praksis,
fortsaetter uaendret.

Forskningen peger pa, at et funktionelt teamsamarbejde fordrer gode kommunikative
kompetencer, samt interpersonelle kompetencer. Den enkelte professionelle skal stille
sig aben overfor sine kollegaers bidrag og ggre sig interesseret i andre perspektiver,
sa samarbejdet tilsammen fgrer til en faelles problemidentifikations- og
lgsningsproces, hvor den enkelte bidrager til at opna faelles mal. Tillid og respekt
bliver afggrende faktorer i samarbejdet (Friend 2002), s& forskelle i forstaelser ikke
bliver en hindring for, at et godt samarbejde kan lykkes. Faktisk viser forskning, at
det at kunne handtere forskellighed, konflikter og uenigheder netop er
forudsezetningen for at teamsamarbejdet bidrager til udvikling og kvalificering af
praksis generelt, til gavn for elevers lzering og udvikling (Wood 1998, Achinstein
2002).

Ofstedal & Dahlberg (2007) skelner mellem interpersonelle og intrapersonelle
kompetencer. Interpersonelle kompetencer refererer til at udvise respekt, kunne
indga i relationer og vaere god til at kommunikere, samt tage imod feedback.
Intrapersonelle kompetencer retter sig mod selvforstaelse, parathed og refleksiv
kompetence. Pointen er, at de interpersonelle kompetencer ikke er tilstraekkelige for
at fa et samarbejde til at fungere. Et funktionelt og produktivt samarbejde kraever, at
der er en balance mellem de interpersonelle og intrapersonelle kompetencer, da det
ifglge forfatterne ikke er nok, at lzerere kan indga i relationer og er gode til at
kommunikere, stgtte kollegaer og bakke op om fzelles beslutninger, hvis de ikke ogsa
er i stand til at forholde sig reflekteret til egen og andres praksis, samt udvise
fleksibilitet og abenhed over for forandring og skift i roller og funktion. Nielsen (2012)
konstaterer i den sammenhaeng, at der kan vaere en tendens til, at loyalitet forveksles
med respekt og, at loyalitet blokerer for samarbejdets dynamik.

Succesfulde samarbejdspartnere mgder sdledes kollegaerne med respekt for deres
faglighed og erfaring, de trives med at samarbejde med andre og har det forhold til
samarbejde, at det er udtryk for livslang laering, da der altid er mere - og mere nyt -
at vide og erfare. Forskellighed og konflikthdndtering bliver sdledes en del af
Igsningsprocessen.

Alligevel viser flere undersggelser, at de professionelle rent faktisk har svaert ved at
handtere forskelligheder, uenigheder og forskelle i tilgange til undervisning og leering.
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Samt at forskelle og uenigheder afvaerges og undertrykkes. Det kan vaere en af
forklaringerne pa, at flere undersggelser viser, at de professionelle tillaegger
relationer, og det at man trives godt sammen, betydning for teamsamarbejdet, tillige
med kontinuitet og et godt kendskab til hinanden. Men ifglge Friend (2002) kan
personlige praeferencer aldrig vaere en forudsaetning for et godt samarbejde, men dog
en god sideeffekt. Det kan nemlig have den modsatte effekt: At samarbejdet
undertrykker faglige forskelle samt muligheden for, at forskellighed ikke bidrager til
faelles mal og Igsninger til gavn for elevers laering, fordi samarbejdet bygger pa
manglende konflikthandtering og misforstaet loyalitet.

Divergensen mellem pa den ene side forskningens fokus pa samarbejdskompetencer,
kommunikative kompetencer samt kompetencen til at na til faelles problem- og
lgsningsforstaelser som afggrende for, at teamsamarbejdet har en effekt i relation til
elevernes leering, p@ den ene side. Og de professionelles fokus pa personlige
praeferencer pd den anden side, kan blandt andet forklares ved en manglende
prioritering af at uddanne skolens professionelle i samarbejdets kunst.

Blandt andet Wood (1998) peger pa, at leerere og ressourcepersoner meget sjaeldent
far mulighed for at blive hverken efteruddannet i at samarbejde eller blive instrueret i
det og gve sig i det via kurser m.m. Det er derfor helt ngdvendigt, at skolernes
ledelse prioriterer at kvalificere teamsamarbejdet, med henblik pa at understgtte
udviklingen af inkluderende laeringsmiljger ved at sikre, at alle tilegner sig de
ngdvendige kompetencer, for at samarbejdet kan fungere.

Professionsudvikling

Teamsamarbejde anskues som en made, hvorpa leereren kan udvikle sin
lererprofessionalisme, blandt andet gennem fzelles refleksioner over didaktiske
dimensioner i laeerergerningen. Teamet kan ogsa danne grundlag for udvikling af mere
grundleeggende vaerdier og forstaelser af undervisning og laering. Mest af alt bidrager
teamet til at understrege, at laereren ma veere holdspiller for at Igse den inkluderende
skoles komplekse opgaver og mal (Wiedemann 2005). Ogsa denne undersggelse
viser, at laererne bruger meget tid pa mgder og koordinering, som tages fra tiden
sammen med eleverne. Det er laererenes vurdering, at teamsamarbejdet har bidraget
til at kvalificere det faglige og paedagogiske arbejde samt bidraget til en gget
arbejdstilfredshed. Ifglge undersggelsen kunne det tyde pa, at teamstrukturen
bidrager til, at den enkelte lzerer oplever en stgrre indflydelse pa at organisere, udfgre
og udvikle det paedagogiske arbejde, med afszet i hinandens erfaringer og, at det
bidrager til en forbedret arbejdssituation. At teamsamarbejde bidrager til at forbedre
det psykiske arbejdsmiljg, understgttes ogsa af en delrapport om selvstyrende teams
(Andersen, Petersen og Sgrensen 2005).

En del af forskningen i teamsamarbejde har fokus pa, hvordan teamsamarbejde kan
bidrage til lzereres lzering pa en made, sa lzeereres faglighed udfordres og udvikles,
som en ngdvendig forudsaetning for udviklingen af inkluderende lzeringsmiljger.
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Forskning tyder dog pa, at teamsamarbejdet primaert skaber mulighed for at lzere at
veere orienteret mod undervisningens praktiske, organisatoriske og disciplinaere
forhold, frem for undervisningens substans. Samt laere at vaere en loyal kollega, der
bidrager til teamets prioritering af faellesskab og kollegial opbakning samtidig med, at
den enkelte laerers individuelle autonomi og ansvar bevares i teamsamarbejdet
(Nielsen 2012, Havnes 2009). Det betyder, at teamsamarbejde ikke i tilstraekkelig
grad bidrager til leereres faglige udvikling. Ogsa Weidemanns studie (2005) viser, at
ganske vist bruger laererne i teamet hinanden som sparringspartnere og til at
udveksle erfaringer samt give hinanden indblik i egen praksis. Men at selve
undervisningen stadig foregar individuelt. Teamsamarbejdet retter sig sdledes mod
feelles planlaegning, iseer skemaplanlaegning og fordeling af timer og opgaver, men
ikke mod fzelles undervisning, faelles problem- og Igsningsforstaelse, m.m.
(Weidemann 2005). Ifslge Engestrom (2008, 1998) sker laering, nar det finder sted,
ofte u-intenderet, og deltagerne i samarbejdet giver ikke selv udtryk for, at laering har
fundet sted (Engestrom 1998).

Ogsa de norske skoler organiseres i teams, mere specifikt i interdisciplinaere lzerer-
teams (ILT). ILT har bade til formal, at forskellige professioner skal Igse
undervisningsopgaven sammen, men ogsa at diskutere og kvalificere
undervisningspraksis. ILT er almindelig udbredt i de norske skoler og bidrager til at
transformere den individualiserede undervisning til en samarbejdende undervisning, til
gavn for alle elever. For at fa viden om, hvorvidt teamsamarbejde bidrager til den
faglige udvikling, har Havnes (2009) i en norsk undersggelse haft fokus pa, hvad
laererne siger i teamsamarbejdet og ikke om teamsamarbejdet. Af analysen fremgar
det, at teamsamarbejdet i praksis understgtter fire forhold:

Individualisme: fastholde individuel autonomi og personligt ansvar
Koordinering: sikre den sociale organisering af arbejdet
Samarbejde: skabe et fzelles fokus eller forehavende

Vaere feelles om: afklare paedagogiske motiver

Havnes konkluderer blandt andet, at organisering i interdisciplinaere (flerfaglige)
teams tyder pa at kunne bidrage til at bryde med den individuelt organiserede
undervisningsform, hen imod co-teaching (Havnes 2009). Det er pa det grundlag
vigtigt at undersgge, hvorvidt flerfaglige, i hgjere grad end monofaglige, teams kan
bidrage til udviklingen af inkluderende skoler. Samtidig giver det saerlige udfordringer,
at laerere og specialleerere repraesenterer forskellige faglige og videnskabelige
traditioner, og dermed forskellige mader at undervise pa, samt forskellige forstaelser
af laerer- og elevroller (Bondy m.fl. 1995). At samarbejde med andre professioner,
med henblik pd at udvikle inkluderende leeringsmiljger, kraever saledes, at den enkelte
formar at udvikle og tilpasse sin faglige viden, forstaelser og praksis i en ny kontekst.
Bade lzerere og specialister skal med andre ord indskrive sig i nye diskursiveringer og
finde mening og betydning samt en ny faglig identitet i det inkluderende arbejde
(Hansen 2009). Forskningen peger pa, at det er en vanskelig proces, som kraever
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stgtte og opbakning, s& udvikling af faglig viden, forstaelse og praksis, hen mod en
inkluderende praksis, realiseres (Naraian 2010).

Endelig er det ifglge forskningen vigtigt at sendre pa savel leerere, specialleerere og
lederes mind-set. Men ogsd det administrative personale kan have vanskeligt ved at
forstd kompleksiteten i samarbejdet, hvorfor den administrative understgttelse ofte er
utilstraekkelig. Pointen er, at samarbejde ikke kun handler om, hvor store skolerne og
deres budgetter er. Det handler fgrst og fremmest om indstilling til samarbejde,
maden at samarbejde pa samt forventninger til sig selv og hinanden.

Betydning for elevers laering

Forskningsmaessigt er der ikke grundlag for at konkludere, at organisering i
laererteams i sig selv bidrager positivt til elevernes laeringsudbytte (Havnes 2009).
Ifglge forskningen kan det primaert begrundes i, at teamorganisering i praksis kun i
ringe grad har fgrt til et funktionelt og kvalificeret samarbejde mellem laererne, samt
til en kvalificering af undervisningsopgaven. Undersggelser viser, at det pa
teamorganiserede skoler ikke var muligt at se en forandring i forhold til den konkrete
undervisningspraksis eller i forhold til forberedelse og planlaegning af undervisningen.
Ifglge forskningen kan det begrundes i, at den enkelte laerers autonomi og ansvar for
egen undervisning fastholdes i teamsamarbejdet. Teamorganisering fgrte saledes
heller ikke til gget brug af sam-undervisning, co-teaching eller andet. Til gengaeld
giver det arbejdsglaede. Ifglge Friend (2002) har undersggelser dog vist, at, pa de
skoler, der har overkommet barrierer for samarbejdet og har prioriteret at fa det til at
fungere, har teamsamarbejde haft en positiv effekt for elever i vanskelige
laeringssituationer, mens det ikke kan dokumenteres, at det har haft negative
konsekvenser for de gvrige elever. Men samlet set er det arbejdsgruppens vurdering,
at det ikke er muligt at se en klar sammenhaeng mellem teamstruktur,
teamsamarbejde og elevernes laering. Ifglge forskningen skyldes det, at
teamsamarbejde i praksis ikke fungerer, og derfor ikke bidrager til at kvalificere og
udvikle leerernes faglighed og praksis og dermed heller ikke understgtter udviklingen
af inkluderende laeringsmiljger.

Udfordringer og strategier

De vaesentligste barrierer for at f& teamsamarbejdet til at fungere, og bidrage til
udvikling af inkluderende leeringsmiljger, er, ifslge de undersggelser, der indgar i
denne afdaekning, mangel pa tid til at planlaegge, afholde mgder, diskutere og gve sig
i at undervise pa nye mader. Dernaest fremhaeves det som en bekymring, at tid til
planlaegning m.m. tager tid fra det konkrete arbejde med eleverne, sa deres
laeringsudbytte mindskes.
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Tid er saledes den stgrste barriere for at fa samarbejde til at fungere pa skolerne.
Konstruktiv kommunikation tager tid, men tid er en mangelvare pa skolerne. Teamet
har endvidere brug for tid til forberedelse og planlagning, tid til at lsere at undervise
sammen og tid til at dele og reflektere deres erfaringer bade i forhold til succes og
fiasko.

Blandt andet konkluderer Leatherman (2009) i sit studie, at mangel pa tid er den
stgrste barriere. Dels tid til planlaegning samt tid til, at eksempelvis speciallaereren
kan vise almenlaereren, hvordan man kan bruge de specialpaedagogiske ressourcer i
klasserummet. Leatherman kunne ud fra sine observationer konstatere, at
samarbejdet i klassen ofte fandt sted pa den made, at specialleereren kom ind i
klassen et par minutter fgr timen startede, fik nogle fa instrukser af leereren, og gik
derefter i gang med sin gruppe af elever. Denne mangel pa samarbejde og tid til
planlaagning betyder, ifglge Leatherman, at specialleererens viden og kompetencer
ikke kommer eleverne til gode. En af maderne, lzererne i denne undersggelse selv
forsggte at Igse det pd, var ved blandt andet at planlaagge sammen i frokostpausen
eller i de andre pauser. Et andet team besluttede at mgdes om morgenen inden
eleverne mgdte ind, idet de ifglge deres kontrakt skulle mgde kvarter i otte, men
eleverne fgrst mgdte i skole kvarter over otte. Andre eksempler viser, at laererne
samarbejder og koordinerer via mails, frem for at mgdes ansigt til ansigt.

En vaesentlig barriere er sdledes, at der generelt er en manglende understgttelse af
udviklingen af kvalificeret samarbejde, og at lzerere oplever, at det er meget
vanskeligt at fa tildelt ressourcer til at udvikle samarbejdet med, men ogsa til at fa
samarbejdet til at fungere som sadan.

En anden vaesentlig barriere retter sig mod teamsamarbejdets substans og ikke mod
betingelserne for arbejdet. Havnes (2009) viser i sin undersggelse, at der i teamet
ikke fokuseres pa de overordnede laeringsmal, eller pa detaljer i planleegningen af
undervisningen. Teamet retter sig mod planlaegning, koordinering og organisering
med henblik pa egen undervisning. I forhold til koordinering handler det om at
udarbejde arsplaner, og behovet for at fa& koordineret med de andre. Nar en laerer
anmoder om support til en elev, bliver der sat fokus pa, hvordan det kan lade sig ggre
i praksis, og hvordan det kan planlaegges, mere end pa substansen i dette behov.
Havnes forklarer denne tendens med, at laereres undervisning er forbundet, og
koordinering er et puslespil, men vurderer, at det ikke i sig selv udelukker, at teamet
forholder sig til substansen i undervisningen, som i denne undersggelse slet ikke blev
diskuteret. Hvad angar samarbejde i relation til feelles forlgb viste observationerne, at
samarbejdet rettede sig mod aktiviteter i klassen sdsom oplaeg, gruppearbejde m.m.,
mens holdninger til indhold og substans i undervisning, gruppearbejde, oplaag m.m.,
ikke blev diskuteret eller reflekteret.

En tredje barriere, som ogsa dette studie viser, retter sig mod laerernes manglende
kompetence til at h&ndtere konflikter og uenigheder. Studiet viste, at uenigheder og
forskelle blev accepteret, og at laererne ikke var komfortable med konflikter. I forhold
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til at diskutere og forholde sig til forskellige faglige perspektiver viste undersggelsen,
at de mere erfarne laerere formidlede regler og normer og forstaelser, s& den konkrete
planlaegning kunne genkendes i forhold til skolens institutionelle praksis og historie
(Havnes 2009. Se ogsa Nielsen 2012).

En anden udfordring ved at skulle samarbejde, omkring udviklingen af inkluderende
leeringsmiljger i teams, synes at rette sig mod, at alle skolens ansatte og deres
samarbejdspartnere skal udvikle og implementere nye praksisformer. King-Sears
(1995) har til det formal udviklet et treeningsprogram, som har til formal at
understgtte alle undervisere til at samarbejde om det faelles mal, at inkludere elever
med sarlige behov. Projektet viste, at alle undervisere oplevede, at de, efter at have
gennemfgrt programmet, var bedre klaedt pa til at Igse den inkluderende opgave
(King-Sears 1995).

I et andet projekt blev der sat specifik fokus pa planleegningsfasen i teamsamarbejdet
ved at formalisere og systematisere samarbejdet i forhold til mal og indhold (Creasey
& Walther-Thomas 1996). Tjeklister kan blandt andet bidrage til en sadan
systematisering.

Engestrém (2008) viser i sit studie, at ndr teams bliver etableret med et klart mal om
at udvikle ny viden og nye forstaelser, med henblik p& at overskride den eksisterende
skole- og undervisningspraksis, sa kan teams i hgjere grad bidrage til udviklingen af
inkluderende laeringsmiljger. Men hvis de ikke har de tilstraekkelige vaerktgjer og
muligheder, svaekkes deres mulighed for at bidrage til forandring. Samtidig er det
0gsa her en tendens, at lzererne fastholder deres forestilling om den enkeltes
autonomi, hvilket ifglge Engestrém haammer udvikling og forandring.
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5. Opsamling og anbefalinger

Ressourcepersoner

Ifglge forskningsafdaekningen bidrager et velfungerende og professionelt flerfagligt
samarbejde mellem almenlaereren og ressourceteam/ressourceperson til at
understgtte udviklingen af inkluderende laeringsmiljger, til gavn for elevernes lzering
og udvikling. Flere professionelle perspektiver tilsammen synes at gge
forudseaetningerne for en bedre og mere helhedsorienteret problemlgsning, sdfremt
samarbejdet mellem de forskellige fagpersoner vel at maerke fungerer optimalt.
Flerfaglighed Igser altsd ikke i sig selv opgaven med at udvikle inkluderende
leeringsmiljger. Det afhaenger af, under hvilke betingelser det flerfaglige samarbejde
finder sted og af kvaliteten af samarbejdet.

P& baggrund af arbejdsgruppens forskningsafdaekning vil vi anbefale, at man pa
skolerne og i kommunerne prioriterer at investere i samarbejdet mellem
ressourcepersoner og almenlaerere. Samtidig understreges det forskningsmaessigt, at
det konsultative, radgivende eller vejledende samarbejde ikke kan sta alene som den
eneste indsats i malet om at udvikle inkluderende skoler. Pointen er, at selvom det er
helt afggrende, at kommunerne og skolerne investerer i udviklingen og kvalificeringen
af samarbejdet mellem ressourceteam/ressourcepersoner og almenleerer, sa kan
denne indsats ikke sta alene.

Investering i samarbejdet mellem ressourceteam og almenlaereren kraever, at
folgende forudsaetninger er til stede pa skolerne:

- At ressourcepersoner har den ngdvendige viden i forhold til elevers saerlige
behov

- at ressourcepersoner er tilgeengelige for laererne pa skolerne kontinuerligt

- at der afseettes tilstraekkelig tid til planlaegning, implementering og evaluering,
mgdevirksomhed samt tid til at gve sig i at arbejde pa nye mader

- At samarbejdet bygger pa et faelles ansvar for alle elevers lzering og udvikling
pd en made, sa almenlaerer og ressourceperson/ressourceteam arbejder teet
sammen under hele processen

- At der skabes en samarbejdskultur, hvor der er gensidig respekt for hinandens
faglighed, erfaring og kompetencer

- At ressourcepersoner besidder viden om vejledning og egen rolle som vejleder

- At ressourcepersoner og laerere har kendskab til problemlgsningsprocesser

- At ressourcepersoner og leerere har viden om og kompetence til at samarbejde

- At der skabes mulighed for kontinuitet i samarbejdet

- Udvikling af stgttende og fortrolige relationer

- Aben kommunikation i samarbejdet

- Interpersonelle kompetencer hos ressourceperson og almenlaerer
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For at det flerfaglige samarbejde mellem almenlzerer og ressourceteam skal lykkes og
have en gavnlig effekt for elevers lzering, skal der skabes de ngdvendige rammer for
samarbejdet. Det er primaart det kommunalpolitiske og administrative niveau, der
skal understgtte, at de ngdvendige rammer bliver mulige at skabe. Dernaest er det
skolernes ledelse, der har ansvaret for, at forandringer og investeringer fgres ud i
livet. Skolernes ledelse skal saledes sgrge for fglgende tiltag:

- Formalisering og systematisering af samarbejdet under hensyn til lokale forhold

- Konkretisering af mal og proces for samarbejde og indsatser

- Organisering, der understgtter det flerfaglige samarbejde

- Administrativ support

- Hgjt uddannelsesniveau hos bade ressourcepersoner og almenlaerere

- Tilegnelse af samarbejdskompetencer og viden om samarbejde

- Ledelse af ressourceteam

- Skabe legitimitet omkring skolens ressourceteam i forhold til at skabe tillid
blandt laererne til denne indsatsform

Overordnet synes efteruddannelse i samarbejde, kompetenceudvikling i relation til
samarbejde, tid til at gennemfgre samarbejdet i alle dets faser, sa bade
ressourceperson og laerer beaerer et feelles ansvar for bade planlaegning,
implementering og evaluering, samt en organisatorisk og administrativ opbakning, at
veere helt afggrende. Dette vil tilsammen fgre til en kvalificering af samarbejdet, og
dermed ogsa til en systematisering og formalisering af samarbejdet, hvor vaerktgijer i
form af vejledningskoncepter, procesbeskrivelser eller tjeklister kan indga som en del
af denne formalisering og systematisering.

Organisatorisk er det ngdvendigt at sikre, at ressourceteamet indgar som en
integreret del af skolens samlede personalegruppe, samtidig med, at ressourceteamet
har mulighed for at udvikle og kvalificere deres specifikke faglighed og rolle i det
inkluderende arbejde gennem mgder, koordinering, m.v.

I forskningen skelnes der ikke direkte mellem interne og eksterne ressourcepersoner.
I forhold til danske forhold kan man sige, at i og med det er afggrende, at
ressourcepersoner har en hgj grad af tilgeengelighed, at ressourcepersonen bgr
arbejde teet sammen med almenlaereren og endelig, at sdvel ressourceperson som
lerer begge bgr have et feelles ansvar for implementering og evaluering af
indsatserne, vil eksterne ressourcepersoner fa en anden rolle og opgave i relation til
udviklingen af inkluderende leeringsmiljger pa skolerne, end de interne
ressourcepersoner. I naervaerende sammenhaeng er anbefalingerne sdledes kun rettet
mod interne ressourcepersoner.
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Co-teaching

Co-teaching er en undervisningsform, hvor en almenlzerer og en laerer med
specialpaedagogisk viden har feelles ansvar for at planlaeagge, gennemfgre og evaluere
undervisningen sammen. Co-teaching er ifglge forskningen en undervisningsform, der
optimerer alle elevers lzeringsudbytte. P& baggrund af arbejdsgruppens
forskningsafdaekning vil vi anbefale, at man pa skolerne i Danmark prioriterer at
indfgre denne undervisningsform, og pa den enkelte skole vurderer, afhaengig af de
konkrete forhold, i hvor stor udstraekning co-teaching skal realiseres. Co-teaching
forudseetter at fglgende forhold er til stede:

- specialviden om bgrns behov sidestilles med almenviden om fag og
undervisning

- tid til faelles planlaegning, forberedelse, gennemfgrsel, evaluering og udvikling
af undervisningen

- tid til mader til refleksion og faglig dialog

- organisatorisk og administrativ understgttelse af co-teaching

- samarbejdskompetencer og viden om samarbejde

- kommunikative og interpersonelle kompetencer

For at co-teaching kan blive en integreret del af skolernes undervisningstilbud,
forudseetter det, at det kommunalpolitiske niveau er parat til at sikre, at de
ngdvendige betingelser er til stede. Dernaest er det skolernes ledelse, der har
ansvaret for, at co-teaching realiseres pa skolerne. Skolernes ledelse skal sikre
fglgende tiltag og forhold:

- Efteruddannelse i co-teaching i undervisningsteams

- Efteruddannelse i samarbejde

- Tid til planleegning, forberedelse, evaluering og udvikling af co-teaching

- Tid til at gve sig i at undervise sammen og afprgve forskellige organiseringer af
undervisningen

Overordnet peger forskningen pa, at realisering af co-teaching fordrer viden om denne
undervisningsform samt, at leerere og leerere med specialpaedagogisk viden kan ggre
sig erfaringer med de forskellige mader at co-teache p&, med henblik pa at sikre alle
elevers deltagelse og lzering bedst muligt. Dernaest kraever co-teaching kompetencen
til at samarbejde og veere dben og respektfuld over for hinandens viden og faglighed.
Ifglge forskningsafdaekningen synes den stgrste barriere, for at fa co-teaching til at
fungere i praksis, at veere utilstraekkelig tid til planlaegning, forberedelse og
evaluering, i og med co-teaching kraever mere tid til denne del af opgaven, end andre
undervisningsformer ggr. Ifglge forskningen er tid til forberedelse og planlaegning helt
afggrende for, at specialpsedagogisk viden og kompetencer udfoldes i undervisningen.
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Det kunne saledes tyde pa, at prioritering af tilstraekkelig tid til planlaegning og
forberedelse af co-teaching kan bidrage til at Igse det problem, at specialpaedagogisk
viden og kompetencer ofte gar tabt i undervisningen pa de almene skoler.

I og med der er tale om en fagperson med specialpaedagogisk viden og kompetence,
vil det i en dansk kontekst vaere ngdvendigt at sikre tilstraekkelig af fagpersoner med
netop specialpaedagogisk viden og kompetencer pa skolerne. Pa en del danske skoler
er det ofte en laerer og en padagog, der arbejder sammen, men denne to-
laererordning kan, som tidligere naevnt, ikke sidestilles med co-teaching.

Teamsamarbejde

Ifglge forskningsafdaekningen er der dokumenteret viden om, hvordan
teamsamarbejde skal fungere, hvis det skal vaere kvalificere og bidrage til udviklingen
af inkluderende lzeringsmiljger. Dermed eksisterer der ogsd viden om hvilke
betingelser, der skal vaere til stede, og hvad der haammer teamsamarbejde. P& trods
af eksisterende viden, kan vi, ifglge forskning i teamsamarbejde, konstatere, at det
konkrete teamsamarbejde pa skolerne fortsat ikke fungerer hensigtsmaessigt, til gavn
for alle elevers leering og udvikling. I praksis er teamsamarbejde ikke rettet mod
udvikling og kvalificering af den paedagogiske og didaktiske praksis, men rettet mod
skemaplanlaegning, timefordeling og andre mere administrative og organisatoriske
forhold.

Teamsamarbejde synes at veere en relevant og funktionel made at organisere
samarbejdet pa skolerne pa. Men hvis teamsamarbejde skal bidrage til udviklingen af
inkluderende lzeringsmiljger kreever det, at samarbejdet har fokus pa undervisningens
didaktiske og paedagogiske mal og indhold. Skal det have en effekt for udvikling af
inkluderende laeringsmiljger, til gavn for alle elevers deltagelse og leering, stiller det
krav til bade ledelse og personale pa skolerne. Betingelserne for et produktivt
teamsamarbejde er:

- Professionalisering af teamsamarbejde gennem efteruddannelse i teams om
samarbejde

- Kommunikative og interpersonelle kompetencer

- Viden om og kompetence i samarbejde

- Tid til at mgdes i teams

- At fokus flyttes fra planlaegning til paedagogiske og didaktiske diskussioner og
refleksioner

- Fokus pa feelles paedagogiske og didaktiske mal

P& baggrund af forskningsoversigten anbefaler arbejdsgruppen, at der pa skolerne

understgttes en kvalificering af teamsamarbejdet. Det kunne ifglge forskningen tyde
o . . . .

pa, at interne teambuilding-forlgb, kurser eller efteruddannelse i

teamsamarbejde/samarbejde for de enkelte teams, samt krav om en formalisering og
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systematisering af teamsamarbejdet - med henblik pa at sikre, at fokus flyttes fra
planlaegning til peedagogisk og didaktisk indhold - tilsammen kan bidrage til at
teamsamarbejdet professionaliseres og kvalificeres til gavn for elevers leering.

6. Afsluttende bemaerkninger
Teamsamarbejde og ressourcepersoners betydning for realiseringen af den
inkluderende skole er, ifglge eksisterende forskning, farst og fremmest betinget af en
professionalisering af samarbejde. Dels samarbejde mellem almenlaererne. Dels
samarbejde mellem almenlarere og ressourceteam eller ressourcepersoner. Samt
samarbejde mellem ledelse, leerere, administration og ressourcepersoner.
Kompetencen til at kunne samarbejde og viden om samarbejde er helt afggrende for,
at flerfagligheden kan komme eleverne til gavn. Et professionaliseret flerfagligt
samarbejde synes saledes at veere altafggrende for, at udviklingen af inkluderende
laeringsmiljger finder sted uanset den konkrete interventionsform.

Der har i den forskning, der indgar i forskningsafdaekningen, veeret meget fa
eksempler pa konkrete vaerktgjer og metoder i relation til ressourcepersoner og
teamsamarbejde. Forskningen retter sig primaert mod, hvad der fremmer og haemmer
samarbejdet mellem almenlaarere og ressourcepersoner samt teamsamarbejde. Det
kunne tyde pa, at metoder og redskaber ikke i sig selv bidrager til at understgtte
inklusionsarbejdet, hvis de ngdvendige forudsaetninger ikke er til stede. Derfor ma
skolerne og deres ledelse fgrst og fremmest sikre sig, at der er de ngdvendige
kompetencer og den ngdvendige viden vedr. flerfagligt samarbejde til stede pa
skolerne, som forudsaetning for, at ressourcepersoner og teamsamarbejde har gavnlig
effekt pa udviklingen af inkluderende leeringsmiljger. En del af professionaliseringen af
samarbejdet bade mellem almenlaerere og ressourcepersoner og i teams vil betyde, at
det flerfaglige samarbejde formaliseres og systematiseres.

En systematisering og formalisering af samarbejdet mellem ressourcepersoner og
almenlaerere og af teamsamarbejde vil betyde en del skriftlighed i forhold til mal- og
procesbeskrivelse, opgaver og opgavefordeling, mgdereferater, udarbejdelse af
mgdekalender, beskrivelse af indsatser og tiltag, samt skriftlige evalueringer. De fa
eksempler pa veerktgjer, som forskningsoversigten har bidraget med, er netop
udvikling af til eksempel et vejledningskoncept i relation til samarbejdet mellem
almenlaerer og ressourceperson. I forskningsafdaekningen er der endvidere et
eksempel pd udarbejdelse af tjeklister og udvikling af skema til brug for
procesbeskrivelser. Arbejdsgruppen anbefaler, at denne form for redskaber ggres til
en integreret del af professionaliseringen og udviklingen af det flerfaglige samarbejde,
tilpasset lokale forhold.

Ifglge forskningsafdaekningen er en organisatorisk og administrativ understgttelse af
samarbejdet saerdeles vigtig. Det betyder, at planlaegning af mader, tid til fzelles
forberedelse, planlaagning og evaluering indgdr som en integreret del af skolens
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organisering og struktur. Hvis de administrative medarbejdere skal deltage i mgderne
for at sikre en administrativ support, vil det ogsa kreeve en formalisering af denne del
af arbejdet.

Co-teaching vil medfgre en mere kompleks struktur pa skolerne og en mere kompleks
logistik, safremt en leerer med specialpaedagogisk viden skal undervise sammen med
flere forskellige almenlaerere, afhaengig af, hvor stort et antal af de samlede lektioner,
der skal co-teaches i. Forskningen viser, at den enkelte lzerer med specialpaedagogisk
viden ikke kan std alene med denne planlaegning, men at det skal ggres til en
integreret del af skolens samlede planlaegning og organisering.

I og med co-teaching er noget mere tidskraevende end andre undervisningsformer, i
forhold til planlaegning, forberedelse og evaluering, skal der i skolens organisering
tages hgjde for, at der afsaettes mere tid til denne del af opgaven, end man ggr ved
enkeltmands-undervisning. Muligheden for at have tilstraekkelig tid til forberedelse og
planlaegning kan almenlaereren og laereren med specialpaedagogisk viden ikke selv
sgrge for. Det ma indga som en del af skolens samlede planlaegning og organisering.

7. Behov for mere viden
P& baggrund af den gennemfgrte forskningsafdaekning er det arbejdsgruppens
vurdering, at der er behov for at udvikle viden om og erfaring med co-teaching i den
danske folkeskole. Ligeledes er der behov for viden om og erfaring med
ressourcepersoners deltagelse i indsatsernes samlede proces. Altsa viden om, hvordan
samarbejdet mellem almenlaerer og ressourceperson kan foregd pa en made, sa de i
faellesskab er ansvarlige for sdvel problemidentifikation, implementering af indsats,
evaluering samt opfglgning. I den sammenhang er der brug for udvikling af
redskaber og veerktgjer, der kan understgtte en professionalisering af samarbejdet. I
forskningsafdaekningen er der eksempler pa den form for redskaber, som kunne
udvikles og tilpasses en dansk og lokal skolekontekst.

Der er endvidere behov for viden om, hvilke former for specialpsedagogisk viden, der
er brug for i relation til udvikling af inkluderende laeringsmiljger.

Endelig er det arbejdsgruppens vurdering, at der er behov for studier, der bidrager
med valid viden om betydningen af det flerfaglige samarbejdes betydning for elevers
lzering. P& hvilken made og i hvilken udstraekning har samarbejdet mellem lzerer og
ressourceperson, eller mellem laerer og en laerer med specialpadagogisk viden,
betydning for elevers deltagelsesmuligheder og laering. Ligeledes er der behov for
valid viden om et kvalificeret teamsamarbejdes betydning for elevers laering.
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og krydset sggeordene undervejs. Sammen med biblioteket er sggeordene undervejs
blevet kvalificeret, og vi har fundet frem til relevante engelske sggeord, efterhanden
som sggningen skred frem.

Af nedenstdende fremgar de sggeord, som vi startede ud med. Dernzaest er de
forskellige sggestrenge, vi har arbejdet med i processen, sat ind.
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poster.
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nationalbiblioteket og en raekke fagbiblioteker.

Idunn-sggning:

Sggestreng: (cooperation* OR co-operation* OR coteach* OR co-teach* OR samarbeid* OR
team*) AND skole* AND (spesialundervisning* OR spesialpedagogik OR undervisning*) AND
laerer* AND (inklude* OR inklusi*) - 438 poster - afgraenset til &r 2002-2013.

Bibsys-sggninger:

Sggestreng: (ressurspedagog* OR stgttepedagog* OR ressurslaerer* OR ressursper*) AND
skole* - 41 poster.

Sggestreng: (undervisning* OR samarbeid* OR team*) AND (inkludering* OR inkluderende OR
integrering*) AND skole* - 322 poster.

Sggestreng: (undervisningsteam* OR samarbeid* OR team*) AND skole* AND (undervisning*
OR veiledning* OR planleg*) - 149 poster

Internationalt

Nedenstdende sggninger er lavet i 5 internationale baser, szerligt med fokus pa USA, Canada
og Australien. De anvendte baser er: Australien Education Index, British Education Index, COS
Conference Papers Index, ERIC og PsycINFO. Derudover er der foretaget en sggning I
worldcat.org.
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http://search.proquest.com.ez.statsbiblioteket.dk:2048/professional/britisheducationindex/fromDatabasesLayer?accountid=14468
http://search.proquest.com.ez.statsbiblioteket.dk:2048/professional/cpi/fromDatabasesLayer?accountid=14468
http://search.proquest.com.ez.statsbiblioteket.dk:2048/professional/cpi/fromDatabasesLayer?accountid=14468
http://search.proquest.com.ez.statsbiblioteket.dk:2048/professional/psycinfo/healthcare/fromDatabasesLayer?accountid=14468

Australian Education Index: The Australian Education Index is a comprehensive collection of
educational research documents relating to educational trends, policy, and practices. The
database is produced by the Cunningham Library at the Australian Council for Educational
Research and is Australia's largest source of education information. Coverage includes trends
and practices in teaching, learning and educational management.

British Education Index: The British Education Index provides information on research, policy
and practice in education and training in the UK. Strengths include aspects of educational
policy and administration, evaluation and assessment, technology and special educational
needs. It covers all aspects of education from preschool to higher education. Sources include
education and training journals, mostly published in the UK, plus books, reports, series and
conference papers. International material as well as Internet documents are included.

COS Conference Papers Index: This database provides citations to papers and poster sessions
presented at major scientific meetings around the world. Subject emphasis since 1995 has
been in the life sciences, environmental sciences and the aquatic sciences, while older material
also covers physics, engineering and materials science.

ERIC: This database is sponsored by the U.S. Department of Education to provide extensive
access to education-related literature. ERIC provides coverage of journal articles, conferences,
meetings, government documents, theses, dissertations, reports, audiovisual media,
bibliographies, directories, books and monographs.

PsycINFO: This database is published by the American Psychological Associations and provides
comprehensive indexing and abstracts of the international psychological literature from the
1800s to the present. Documents indexed include journals, articles, books, dissertations and
more. 90% of the 3,000+ titles indexed in PsycINFO are peer-reviewed.

Worldcat.org: connects you to collections and services of more than 10.000 libraries
worldwide.

Sggninger i Proguest/5 baser.

Sggestreng: ab(("learn*") AND ("co-teach*" OR "coteach*" OR "teacher collabora*" OR
"educational Coorpera*") AND ("Effective School*" OR "School Effect*" OR Effect*)) AND
pd(2002-2013) - 204 poster.

Sggestreng: ab(("learn*") AND ("co-teach*" OR "coteach*" OR "teacher collabora*" OR
"educational Coorpera*") AND ("Best practic*")) AND pd(2002-2013) - 20 poster.

Sggestreng: ("Inclusion*" OR " inclusive*" OR "special need educa*") AND ("co-teach*" OR
"coteach*" OR "teacher collabora*" OR "educational Coorpera*") AND ("Effective School*" OR
"School Effect*" OR Effect*) AND pd(2002-2013) - 177 poster.

Sggestreng: ("Inclusion*" OR " inclusive*" OR "special need educa*") AND ("co-teach*" OR
"coteach*" OR "teacher collabora*" OR "educational Coorpera*") AND ("best practic*") AND
pd(2002-2013) - 19 poster
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http://search.proquest.com.ez.statsbiblioteket.dk:2048/professional/myresearch/savedsearches.checkdbsanddatessearchlink:rerunsearch/556144/SavedSearches?t:ac=SavedSearches
http://search.proquest.com.ez.statsbiblioteket.dk:2048/professional/myresearch/savedsearches.checkdbsanddatessearchlink:rerunsearch/556144/SavedSearches?t:ac=SavedSearches
http://search.proquest.com.ez.statsbiblioteket.dk:2048/professional/myresearch/savedsearches.checkdbsanddatessearchlink:rerunsearch/556144/SavedSearches?t:ac=SavedSearches
http://search.proquest.com.ez.statsbiblioteket.dk:2048/professional/myresearch/savedsearches.checkdbsanddatessearchlink:rerunsearch/556143/SavedSearches?t:ac=SavedSearches
http://search.proquest.com.ez.statsbiblioteket.dk:2048/professional/myresearch/savedsearches.checkdbsanddatessearchlink:rerunsearch/556143/SavedSearches?t:ac=SavedSearches
http://search.proquest.com.ez.statsbiblioteket.dk:2048/professional/myresearch/savedsearches.checkdbsanddatessearchlink:rerunsearch/556134/SavedSearches?t:ac=SavedSearches
http://search.proquest.com.ez.statsbiblioteket.dk:2048/professional/myresearch/savedsearches.checkdbsanddatessearchlink:rerunsearch/556134/SavedSearches?t:ac=SavedSearches
http://search.proquest.com.ez.statsbiblioteket.dk:2048/professional/myresearch/savedsearches.checkdbsanddatessearchlink:rerunsearch/556134/SavedSearches?t:ac=SavedSearches
http://search.proquest.com.ez.statsbiblioteket.dk:2048/professional/myresearch/savedsearches.checkdbsanddatessearchlink:rerunsearch/556133/SavedSearches?t:ac=SavedSearches
http://search.proquest.com.ez.statsbiblioteket.dk:2048/professional/myresearch/savedsearches.checkdbsanddatessearchlink:rerunsearch/556133/SavedSearches?t:ac=SavedSearches
http://search.proquest.com.ez.statsbiblioteket.dk:2048/professional/myresearch/savedsearches.checkdbsanddatessearchlink:rerunsearch/556133/SavedSearches?t:ac=SavedSearches

Sggestreng: SU.EXACT("Inclusion") AND (SU.EXACT("Best Practices") OR SU.EXACT("Effective
Schools Research") OR SU.EXACT("School Effectiveness")) AND pd(2002-2013) - 50 poster.
(kun udfgrt I ERIC).

Sggestreng: ("co-teach*" OR "coteach*" OR "teacher collabora*" OR "educational Coopera*"
OR "teamteach*" OR "Teamwork*" OR "Team Teach*") AND ("Inclusion*" OR "inclusive*" OR
"special need educa*" OR "Mainstreaming*") AND ("resource staff*" OR "specialists*" OR
"consultants*" OR "reading consultant*" OR "resource teacher*" OR "special education
teacher*" OR "itinerant teacher*") AND fav(2002-2013)- 502 poster.

Sggestreng: prereferral team* AND pd(2002-2013) - 61 poster

Sggestreng: ("co-teach*" OR "coteach*" OR "teacher collabora*" OR "educational Coopera*"
OR "teamteach*" OR "Teamwork*" OR "Team Teach*") AND ("Inclusion*" OR "inclusive*" OR
"special need educa*" OR "Mainstreaming*") AND ("resource staff*" OR "specialists*" OR
"consultants*" OR "reading consultant*" OR "resource teacher*" OR "special education
teacher*" OR "itinerant teacher*") AND fav(2002-2013) - 223 poster.

Sggning pa referencer udleveret fra Janne - (Weiss LIoyd m. fl. (12 sggninger).

Worldcat.org.

Sggningestreng: (coteach* OR collaborative practice*) AND (school*) AND (inclusi*) Og jeg
afgraensede derudover yderligere via mulighederne til venstre i skeermen, hvor jeg valgte
"education" som Topic.

http://www.worldcat.org/search?q=%28coteach*+0OR+collaborative+practice*%29+AND+%?2
8scho00l*%29+AND+%28inclusi*%29&dblist=638&fq=s0%3A24000000&gt=facet s0%3A
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http://search.proquest.com.ez.statsbiblioteket.dk:2048/professional/myresearch/savedsearches.checkdbsanddatessearchlink:rerunsearch/564155/SavedSearches?t:ac=SavedSearches
http://search.proquest.com.ez.statsbiblioteket.dk:2048/professional/myresearch/savedsearches.checkdbsanddatessearchlink:rerunsearch/564155/SavedSearches?t:ac=SavedSearches
http://search.proquest.com.ez.statsbiblioteket.dk:2048/professional/myresearch/savedsearches.checkdbsanddatessearchlink:rerunsearch/564155/SavedSearches?t:ac=SavedSearches
http://search.proquest.com.ez.statsbiblioteket.dk:2048/professional/myresearch/savedsearches.checkdbsanddatessearchlink:rerunsearch/564155/SavedSearches?t:ac=SavedSearches
http://search.proquest.com.ez.statsbiblioteket.dk:2048/professional/myresearch/savedsearches.checkdbsanddatessearchlink:rerunsearch/564155/SavedSearches?t:ac=SavedSearches
http://search.proquest.com.ez.statsbiblioteket.dk:2048/professional/myresearch/savedsearches.checkdbsanddatessearchlink:rerunsearch/573623/SavedSearches?t:ac=SavedSearches
http://www.worldcat.org/search?q=%28coteach*+OR+collaborative+practice*%29+AND+%28school*%29+AND+%28inclusi*%29&dblist=638&fq=s0%3A24000000&qt=facet_s0%3A
http://www.worldcat.org/search?q=%28coteach*+OR+collaborative+practice*%29+AND+%28school*%29+AND+%28inclusi*%29&dblist=638&fq=s0%3A24000000&qt=facet_s0%3A
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