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Velkommen til Liv i Skolen nr. 2/2016

Udsathed i skolereformens kontekst

Implementeringen af folkeskolereformen har skabt et eget behov for viden om bern i
udsatte positioner og inklusion i bred forstand. Forskningsnetvaerket "Udsathed i
skolereformens kontekst” under Nationalt Videncenter om Udsatte Bern og Unge
(NUBU) arbejder dels med at producere en sadan viden og dels med, hvordan forskning
og viden om udsathed kan omseettes til praksis.

Netveerket udforsker, hvordan skolen kan mindske sin medproduktion af udsatte
positioner og ege veerdighedsproduktion blandt bern under skolens nye strukturelle og
organisatoriske vilkar og pa, hvordan eget samarbejde mellem lzerere og paedagoger
samt oget inddragelse af ressourcepersoner som f.eks. inklusionsvejledere, AKT-vejle-
dere og PPR-medarbejdere kan bidrage til overskridelse af udsathed blandt bern i skolen.
Dette nummer af Liv i skolen tager udgangspunkt i forskningsnetveerkets arbejde og
seetter fokus pa, hvordan inklusion af alle elever kan styrkes.

Laes om hvordan man kan tilretteleegge og understotte samarbejdet i leerer- og paeedagog-
team, s& samarbejdet bidrager til at styrke deltagernes kompetencer til at arbejde
inkluderende.

Laes om hvordan ressourcecentre pa skolerne far forskellig betydning for berns mulighed
for leering og inklusion, alt efter om lzerere, paedagoger og ressourcepersoner arbejder i
en inklusions-, eksklusions- eller rummelighedsforstéelse af konstruktionen.

Og lees om fem forhindringer, som det er nedvendigt for skolerne at overvinde, hvis loftet
om en skole for alle skal indfries, og om bud p4, hvad der skal til for at overvinde
forhindringerne samt om en raekke andre aktuelle og interessante udfordringer i, men
ogséa muligheder for, at skabe en skole for alle.

Velkommen til nummeret og god forngjelse.

Gro Hellesdatter Jacobsen og Bente Kjeldberg Bro Andersen, Fagredakterer
og Morten Stokholm Hansen, Redaktar



LiviSkolen -2/2016
INDHOLD

6

Udsathed og skolereform - hvordan kan
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bern ved at forsta inklusion som noget,

der handler om deltagelse for alle bern, og
om at udsathed ikke er noget bern bzerer
med sig, men noget, der medproduceres i
skolen. Den specialiserede viden ma ikke
skygge for berns grundlaeggende behov for
at hore til og for gode relationer. Den skal
derimod anvendes til at skabe endnu bedre
betingelser for, at alle bern kan fa en tryg
og veerdig position i skolefeellesskabet.

Af Bente Kjeldbjerg Bro Andersen, lektor
og Gro Hellesdatter Jacobsen, adjunkt

14

Pusterum i den danske folkeskole

| denne artikel vises med afsaet i konkrete
praksiseksempler fra danske folkeskoler,
hvordan det, der f.eks. kaldes ressourcecen-
tret, far forskellig betydning for berns mulig-
hed for lzering og inklusion, alt efter om
leerere, paedagoger og ressourcepersoner
arbejder i en inklusions-, eksklusions- eller
rummelighedsforstéelse af konstruktionen.
Af Lotte Junker Harbo, lektor og Ina
Rathmann, praksisudvikler
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Den made bornene deltager p3, er
forbundet med det, de deltager i

Artiklen praesenterer, hvordan vi kan opna
relevant viden om, hvad problemer handler
om i skolen ved at udforske dem fra et
berneperspektiv. | den forbindelse beskrives
det, at vi méa forsta problemer som knyttet

til de sammenhzenge i skolen, som bernene
skal deltage i. Artiklen indeholder eksempler
pa, hvordan problemer kan forstas, nar

de undersoges fra et berneperspektiv, og
hvad der i forleengelse heraf bliver relevant
at arbejde med for at skabe mulighed for
inklusion.

Af Christina Poulsen, lektor
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Laereres og paeedagogers samarbejde er
afgorende for inklusion
Folkeskolereformen og inklusionsloven

er pa dagsordenen for alle skoler og
opleves af mange som udfordrende. lkke
mindst leerer-paedagogsamarbejdet og
paedagogens rolle i skolen synes at veere en
udfordring for mange skoler. Artiklen peger
pa aktuelle muligheder og begraensninger

i leerer-paedagogsamarbejde om mere
inklusion.

Af Cristina Gullev, lektor

48

Fra problem til pointe

| denne artikel analyseres nogle af de
centrale udfordringer for leererpaadagog-
teams’ arbejde med folkeskolereformen og
bestraebelserne for at kvalificere inklusion
bl.a. ved inddragelse af konsultativ bistand
fra PPR og andre resursepersoner knyttet
til skole og dagtilbud. Artiklen er baseret pa
folgeforskning og saetter fokus pa, hvordan
samarbejdet i leerer- og paedagogteam kan
tilretteleegges og understottes, saledes

at deltagernes kompetencer til at arbejde
inkluderende styrkes.

Af Christian Quvang, videncenterkonsulent
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Skolereform og inklusion - et projekt
med forudsigelige forhindringer

Denne artikel bygger pa viden og erfaringer
fra vores deltagelse i en reekke kommunale
inklusionsprojekter, som er blevet aktua-
liseret med skolereformen, hvor begrebet
inklusion nu er indskrevet som en grund-
leeggende veerdi i folkeskolen. Den skal veere
en skole for alle bern - det er ikke et lokalt
valg, men et alment paedagogisk vilkar.

Af Ole Steen Nielsen, videncenterchef og
Bent Madsen, udviklingskonsulent
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Skoleudvikling med blik for produktion af
udsatte positioner

Inden for forskningen omkring inklusion og
eksklusion i folkeskolen konkluderes det i
flere sammenhaenge, at udsathed ikke er
knyttet til pAgzeldende personer i udsatte
positioner, udsathed er ikke egenskaber hos
enkeltindivider, men udsathed knytter sig til
forhold, som placerer mennesker i udsatte
positioner i relation til bestemte betingelser
i konteksten. | udviklingsledelse af skolen er
det sdledes et relevant perspektiv at have
for @je, om de nye visions- og organisations-
dagsordener i kelvandet pa reformen kan
komme til at virke medproducerende af nye
udsatte positioner

Af Bente Kjeldbjerg Bro Andersen, lektor
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Udsathed, lzering og det unikkes didaktik
hos Gert Biesta

| en tid, hvor klassefzelleskabet praeges af
mange forskellige bern, der enten kan have
diagnoser eller pa anden méade kan vaere

i risiko for at komme i en udsat position,

er det seerlig vigtigt, at medet med det
anderledes tillzegges en betydning for
elevens mulighed for tilblivelse som unikt
individ. Her star den professionelle over for
at veelge en paedagogik, der bade overskrider
en ren leeremalstaenkning og overskrider
forestillingen om, at paedagogik drejer sig
om udfoldelse af uafdaekkede potentialer.

| artiklen introduceres til Biestas forstaelse
af en psedagogik, der gennem tilretteleeg-
gelse af afbrydelser og forstyrrelser skaber
tilblivelsesprocesser for eleverne som
voksensubjekter.

Af Bjern Hamre, adjunkt
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Fra indvandrerborn til inklusionsborn

- fordelingslogikker og produktion af
udsathed i skolen

Mens de sakaldte inklusionsbern praeger
den aktuelle skoledebat, var det for ti ar
siden de tosprogede bern, der var i fokus
som en seerlig gruppe. | begge tilfzelde
foretages en kategorisering af barn som
nogle, der ikke ma veere for mange af,

og dermed produceres udsathed. For

at mindske produktion af udsathed ma
man veere bevidst om de fastlasninger af
kategorier, der bl.a. finder sted gennem
fokus pa fordeling af bern ud fra forskellige
kendetegn - uanset om det er sort har
eller bogstavdiagnoser. En bevidsthed om
disse fastlasninger kan gore det muligt

at lesne dem og dermed tilbyde barn nye
positioner som vaerdige deltagere i skolens
feellesskaber.

Af Gro Hellesdatter Jacobsen, adjunkt
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Vi ensker i netveerket at arbejde med
udsathed og inklusion i bred forstand, da
vi mener, at bade born, der traditionelt er
beskrevet som socialt udsatte (herunder
sociogkonomisk underprivilegerede bern),
og bern, der traditionelt er beskrevet som
havende seerlige behov, men ogsa bern,
der har etnisk minoritetsbaggrund og alle
mulige andre bern, kan havne i en udsat

position i deres skoleliv. Det er derfor ikke
bern med bestemte kendetegn, eller born,
der 'er’ udsatte, vi er optagede af - i stedet
vil vi i netvaerket gerne udforske, hvordan
forskellige former for udsathed kan opsta
og produceres i bearns mede med skolen.
Seerligt er vi optagede af, hvordan skolere-
formen gor en forskel i praksis for skolens
ledelse, leerere og paedagoger i arbejdet
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med at reducere udsathed og skabe gode
deltagelsesbetingelser i skolefeellesskabet
for alle barn.

| denne udgave af Liv i skolen er der sdledes
fokus pa udsathed og skolereform. Som
artiklerne hver for sig belyser, er det
vigtigt, at de professionelle i skolen, bade
leerere, paedagoger, ressourcepersoner og
skoleledelse, szetter fokus pa, hvordan de
fra deres forskellige positioner kan undga
at medvirke til produktion af udsathed,

sa alle bern far de bedst mulige betingelser
for at deltage i skolens faellesskab.
Hvordan kan denne inklusionsbestraebelse
fastholdes under de nye vilkar for skolens
praksis, som skolereformen medfaerer?
Som lzerer og paedagog er det relevant

at reflektere over, hvilke betydninger
tiltag som laengere skoledag, malstyret
undervisning, understettende undervisning,
lektiehjeelp, den abne skole med flere har
for inklusion af alle elever i praksis. Og
som ledelse er det relevant at forholde
sig til, hvilke nye ledelsesfelter dette

abner, og hvordan man som ledelse kan
forvalte disse, sdledes at skolen ledes
med elevernes lering og trivsel som
omdrejningspunkt - herunder med fokus
pa inklusion og undgéelse af produktion
af udsathed. | denne artikel praesenterer
vi de temaer, som vi i netveerket har
indkredset som vaerende seerligt relevante
at vaere opmaerksom péa, nar man som
professionel i skolen ensker at arbejde
inkluderende i bred forstand.

Udsathed og inklusion handler om alle born
Netvaerkets udgangspunkt er altsa, at
udsathed ikke er noget, mennesker ‘er’
eller er bzerere af, men snarere betegner
en position, der produceres, og at denne
produktion ofte foregar i et komplekst
samspil mellem flere forskellige faktorer
og kreefter. Saledes onsker vi at fokusere,
ikke pa 'udsatte’ individer, men pa den
produktion af udsathed, der finder sted

i skolen, og hvordan den kan forstés og
opdages - samt mindskes og overskrides.
Produktion af foragt og afmagt kan ses
som relateret til produktion af udsathed.
Ingen professionelle ensker at bidrage

til barns udsathed. Nar bern kommer i
udsatte positioner i skolen vil det derfor
ofte veere relateret til en oplevelse af
afmagt blandt de professionelle.
Begreberne foragt, afmagt og veerdighed
er dermed relevante for bade forskere og
praktikere, der arbejder for at finde ud af,
hvad der er pa spil for bern, der har det
sveert i skolen. Foragtproduktion og
veaerdighedsproduktion er centrale
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begreber i den nye forstaelse af mobning,
som er udviklet i eXbus-projektet pa

DPU (Kofoed & Sendergaard (red.) 2009;
Kofoed & Sendergaard (red.) 2013). Vi
mener, at veerdighed med fordel kan med-
teenkes af skolens professionelle, der vil
arbejde inkluderende og med at reducere
udsathed i skolen. Det kan veere sveert

at seette veerdighed pa formel - praecis
hvornar har et barn en vaerdig position i
feellesskabet? - men det, at veerdighed
netop ikke kan saettes pa formel, er preecis
pointen. At medtzanke et begreb som
veerdighed leegger op til, at man skaerper
sin refleksionsevne og sin forstaelse for
praksis, og ikke til at man benytter en
bestemt teknologi eller metode (Sender-
gaard m.fl. 2014).

Ligesom vi ikke mener, at udsathed angar
bestemte bern, men alle bern, mener vi
heller ikke, at inklusion angar bestemte
bern. Vi anleegger altsa et bredt inklusi-
onsbegreb, der ikke kun angér ‘bern med
seerlige behov'. Her er vi bl.a. inspireret af
Sendergaard med flere, der skriver:

"l overgangsperioden frem mod inklusion
af nceesten alle elever har begrebet
‘inklusionselever’ deekket de tidligere
ekskluderede elever. Mdlet med skolen
for alle er imidlertid, at alle elever bliver
forstdet og medt som elever - om end
forskellige. Hermed opherer relevansen af
begrebet om ‘inklusionselever’, eftersom
alle elever uanset forskelle i funktions-
mdder vil indgd som del af elevgruppen.

Der bliver sédledes pd sigt ikke behov
for at udskille og udpege bestemte
af klassens elever som ‘inkluderede’ i
modscetning til andre elever.”
(Sendergaard m.fl. 2014: 11)

Pointen er, at udsathed i en skolekontekst
ikke kun handler om for eksempel 'socialt
udsatte bern’, ligesom inklusion ikke kun
handler om ‘bern med szerlige behov'. Alle
kan komme i en udsat position, og derfor
mener vi, at det i arbejdet for at reducere
udsathed er vigtigt ikke kun at treekke

pa specialiseret viden fra eksempelvis
special- og socialpaedagogik, men ogsa

pa viden fra almenpaedagogik og fra for
eksempel forskning i mobning. Det er
netop kunsten ikke at kategorisere barn
som udsatte, men at skaerpe opmaerksom-
heden p4, hvordan skolen medproducerer
udsathed og udsatte positioner - og
endnu vigtigere, hvordan skolen kan skabe
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eller medproducere vaerdige positioner for
alle bern i skolefzellesskabet.

Hvordan meder vi bornene i skolen?

Born kommer naturligvis til skolen med
forskellige baggrunde og forudsaetninger,
og med de forskellige baggrunde og forud-
saetninger kan nogle bern méske siges at
veere i storre risiko for at havne i udsatte
positioner end andre. Men vi vil foresl3, at
man i skolen saetter storre fokus p3, hvad
skolen gor ved bernene fremfor pa, hvad
bernene har med hjemmefra. Som vi var

inde pa ovenfor, kan man som professionel

hente inspiration i rapporten "Ro og
klasseledelse i folkeskolen - rapport fra
ekspertgruppen om ro og klasseledelse”
(Sendergaard m.fl. 2014). Den ekspert-
gruppe, der star bag rapporten, var af
Undervisningsministeriet blevet bedt om
at bidrage med viden om indsatser for
styrket klasseledelse og imod under-
visningsforstyrrende uro i folkeskolen.
Men den forstaelse af klasseledelse, der
preesenteres i rapporten, er relevant for
alle professionelle, der interesserer sig for
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produktion og overskridelse af udsatte
positioner i skolereformens kontekst. Det
skyldes, at rapporten anlaegger en bade
bred og konstruktiv tilgang til en forstéelse
af inklusions- og eksklusionsprocesser i
skolen som noget, de professionelle i
skolen, der har ansvar for bernene, faktisk
kan gere noget ved. Der er seerligt to
pointer i rapporten, der kan veere gode at
tage med sig i den paedagogiske praksis i
skolen.

Den ene pointe handler om, at det er de
voksnes ansvar at skabe et vaerdigt og
meningsfuldt rum for eleverne, nar de er
i skolen. Séledes defineres klasseledelse
i rapporten ikke som en bestemt metode
eller teknik, men derimod som “(..) en
samlebetegnelse for de praksisser, lcerere
og peedagoger anvender til at skabe et
veerdigt og meningsfuldt rum for elevers
lcering og udvikling” (Sendergaard m.fl.
2014, s.9).

Et sadant bredt klasseledelsesbegreb, der
fokuserer pa inkluderende processer og
produktion af veerdighed, meningsfuldhed
og tryghed i en kompleks skolekontekst,
er centralt, hvis man som professionel
onsker at fokusere pa udsathed i skole-
reformens kontekst.

Den anden pointe handler om, hvad de
voksne i skolen kan stille op med de
kategoriseringer og opdelinger af bernene,
som i dag ofte ser ud til at 'haenge ved’
bernene, nar de traeder ind i skolerummet.

Det kan for eksempel vaere kategorier
baseret pa kan, etnicitet, familiens sociale
status, funktionsniveau, adfeerd mm.

Sondergaard med flere skriver:

"l arbejdet med klasseledelse vil der hele
tiden veere opmeaerksomhed pd elevernes
ressourcer og forskelligheder. Derfor vil
klasselederen veere parat til altid at lesne
og imedegd kategoriseringer og fastlds-
ninger af eleverne og lebende sege at
tilbyde dem nye positioner, der synligger
og bygger videre pd deres ressourcer.”
(Sendergaard m.fl. 2014, s. 10).

Men er det ikke vigtigt at kende til barne-
nes baggrund, at medtzaenke deres ken, og
at have viden om eventuelle diagnoser og
andre seerlige forudsaetninger for at kunne
arbejde med bernene? Jo, det kan det
bestemt veere. Pointen er ikke, at disse
forskelligheder ikke skal medtaenkes i
praksis. Inklusion og differentiering
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handler netop om blik for forskelligheder.

Ikke blikke og forstéelser, der fastlaser
bern i, hvor forskellige de er fra andre
bern, og i, hvad de ikke kan eller formar.
Men derimod blikke og forstéaelser, der
abner for de professionelles tankemulig-
heder og dermed handlemuligheder for
at skabe bedre deltagelsesbetingelser
for alle barn. Og det er spargsmalet, om
kategorierne 'socialt udsatte bern’ og
‘bern med szerlige behov’ har en seerlig
tilbojelighed til at fastlase og fastholde
bern?

| kelvandet pa kravet om eget inklusion
og det samtidige pres for bedre laerings-
resultater, som skolen i dag er underlagt,

er der opstéet hele industrier af eksperter
og specialiserede professionelle, der
seetter fokus pa seerlige behov og social
udsathed. For lzerere og paedagoger kan
specialiseret fagviden vaere konstruktiv
at have med sig ind i den almenpaedago-
giske sammenhang, hvor man hver dag
meder baernene. Men det er vigtigt, at de
professionelle, der leder og lever skoleliv
sammen med bernene, ikke lader den
specialiserede viden skygge for bernenes
grundlaeggende behov for at here til og
for at have gode relationer, men netop
anvender den specialiserede viden til at
skabe endnu bedre betingelser for, at alle
bern far mulighed for at veere i et trygt og
veerdigt skolefeellesskab.
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Lotte Junker Harbo er cand. paed. soc., lektor og ansat

i Efter- og Videreuddannelsesafdelingeni VIA.

Ina Rathmann er cand. paed. psyk. og praksisudvikler i Teach.

| denne artikel viser vi med afsaet i konkrete praksiseksempler fra
danske folkeskoler, hvordan det, der f.eks. kaldes ressourcecentret,
far forskellig betydning for berns muligheder for lzering og inklusion,
alt efter om leerere, paedagoger og ressourcepersoner arbejder

i en inklusions-, eksklusions- eller rummelighedsforstaelse af

konstruktionen.

Pa skoler' har man lokaler, hvor bern,
der i en kortere periode og af forskellige
arsager ikke kan veere i deres almene
folkeskoleklasse, kan komme. Lokalerne
kan veere bemandede med leerere,
paedagoger, ergoterapeuter eller andre
ressourcepersoner. Lokalerne kaldes
pitstoppet, satellitten, ressourcecentret
mv. Denne artikel har til hensigt at vise,
hvordan logikken bag disse "opholdssteder”
i folkeskolen har afgerende betydning for

bernenes mulighed for lzering og inklusion.

Det er veesentligt og absolut ikke under-
ordnet, hvorvidt "opholdsstederne” hviler

pé en inklusions -, eksklusions - eller
rummelighedslogik.

Indledningsvist defineres de tre begreber
inklusion, eksklusion og rummelighed.
Dernaest analyseres det ved to praksis-
beskrivelser frem, hvordan praksis omkring
disse lokaler kan siges at have afszet i
logikker hentet fra de tre begreber, og det
vises, hvordan den grundlaeggende logik
har betydning for tilgangen til barnets
muligheder for laering. Afslutningsvist
droftes spergsmalet: "Hvad er god
inklusionspraksis?”
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Begrebsafklaring

| det felgende afklares artiklens forstaelse
af de tre begreber inklusion, rummelighed
og eksklusion. Indledningsvist skal
pointeres, at begrebet inklusion optraeder
og defineres naturligt i modsaetning

til begrebet eksklusion, ligesom de to
begreber forstas og defineres i sammen-
haeng med hinanden. | sin grundform er
forskellen enkel, da eksklusion betyder
"at afvise”, hvorimod inklusion betyder "at
byde ind” (Alenkaer 2008). Mere vanskeligt
bliver det derimod, nar andre begreber
som f.eks. rummelighed blander sig og
definerer sig i sammenhaeng med de to
forste. Et eksempel herpa er rumme-
lighed, der ofte bruges synonymt med
inklusion eller som et begreb, der skal
begribe nuancerne i inklusionen.
Konsekvensen heraf synes at veere en
udbredt begrebs-uklarhed (jvf. Harbo,
2014). | det felgende forseger vi at
tydeliggere de forskellige definitioner
med det formal at pege pa, hvad det kan
betyde for berns mulighed for laering,

nar praksistiltag hviler pa henholdsvis en
eksklusions- eller rummelighedsforstaelse
fremfor pa en inklusionsforstaelse.

Eksklusion

| en eksklusionsforstaelse opstilles der
en dikotomisk? og normativ?® forskel pa
"det normale” og "det unormale”. "Det
unormale” fremstar som afvigende eller
forkert i forhold til “det normale”. Ofte
forklares og forstéas afvigelserne som
biologiske eller sociale "skader” hos
barnet, der forudsaetter szerlige hensyn i
den padagogiske praksis.

| en paedagogisk sammenhzaeng betyder
det, at bern der fungerer tilfredsstillende
og ikke afviger fra normen betragtes som
"normale”, mens "de unormale” altid vil
udfordre rammerne enten konstant eller
til tider. Disse udfordringer betyder, at “de
unormale” risikerer at blive afvist/
ekskluderet fra "de normale”.

Rummelighed

Rummelig hviler i sin grundforstaelse pa
den samme dikotomiske og normative
teenkning som eksklusion, idet rummelighed
beskriver en tilstand, hvor majoriteten,
som saetter normen, rummer minoriteten.
| en paedagogisk sammenhzaeng betyder
det, at "de unormale” far lov at veere til
stede - de rummes - men dog uden en
overskridelse af dikotomien, da der er tale
om, at de "unormale” er en del i noget og
ikke en del af noget andet. Her er det altsa
de "unormales” mulighed for at opholde
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sig med "de normale”, der er i fokus, og
ikke nedvendigvis deres mulighed for
leering i forskellige feellesskaber med eget
leeringsmulighed til folge.

Inklusion

| en inklusionsforstéelse bestraeeber man
sig pa at gere fundamentalt op med
dikotomier og normative forstaelser. Det
betyder dog ikke, at der ikke forekommer
opdelinger, eller at noget ikke kan forstas
mere rigtigt end noget andet, men
opdelingerne og normative forstaelser vil
altid veere kontekstbestemte, bevaegelige,
pa tvaers og komplekse. "Unormal” adfeaerd
er derfor ikke i samme grad individbéaret,
men mere kulturbaret.

| en paedagogisk sammenhang betyder

det, at alle mennesker opleves unikke

og serlige. Man anerkender, at nogle
bern kan minde mere om hinanden end
andre, men at disse kategoriseringer kan
veere flydende og aldrig endegyldige. Alle
har brug for seerlig opmaerksomhed, og
leeringsmuligheder tilpasses konteksten
og den enkelte elev.

| det felgende opstilles to cases, udarbejdet
med inspiration fra forteellinger fra oven-
naevnte forskningsprojekt. Hensigten med
casene er at give praksisnzre billeder til
analyse ud fra de tre begreber for at vise,
hvordan de forskellige begrebsforstaelser
har betydning for den praksis der meder
bern i og omkring disse saerlige opholds-
steder i skolen.
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Case 1

En dansk folkeskolelzerers fortaelling

Vi har flere elever, som kommer i
Pusterummet, men vi har pé skolen en
feelles forstdelse af, at Pusterummet
aldrig mé blive et permanent opholds-
sted. Vi har de alternative klasser, men
det er jo noget helt andet. Vi har ogsd
stotteordninger, hvor en ekstra lcerer er
med i klassen. Men disse tilbud er mere
permanente, som vores elever kan
tilbydes, ndr vi efter en undersegelse
har vurderet, at det er eneste mulighed
for at kunne etablere de optimale
leceringsmuligheder. Nér bernene leber
ud af klassen, betragter vi det som et
tegn pd, at der er noget, der skal kigges
ncermere pd i klassen. Hvorfor vil de
ikke veere der, hvad er det vi ger, og
hvad kan vi gere andeledes?

Analyse/refleksioner - Case 1

Leereren i case 1taler tydeligvis om proble-
mer som noget der opstar i medet mellem
undervisningen, barnet og de voksne.
Bl.a. siger hun: “Ndr bernene "leber” ud af
klassen, betragter vi det som et tegn pd,
at der er noget, der skal kigges neermere
pd ..". Hun siger ikke, at der skal kigges
nzermere pa barnet, men at der skal kigges
nzaermere pa "noget”. Pa den baggrund
tolkes det, at hun ikke ser problemet som
iboende barnet, f.eks. som fysiske skader,
sa det kan analyseres frem, at hun ger op
med en individualisering af problemet og i

Vejledere fra vores ressourcecenter
hjcelper os videre, ndr tingene spidser
til nede hos os. Jeg fik f.eks. sparring

og gode ideer til, hvordan jeg kunne
komme videre. Vejlederne er gode til at
hjcelpe os med at holde styr pd vores
arbejde. Vi opstiller mdl for, hvad vi
onsker at f& ud af vores arbejde. Vi pro-
ver noget og underseger, om det virker
i forhold til f.eks. Sebastians udvikling,
sd prever vi noget igen. Ferhen famlede
vi lidt i blinde. Vi fik aldrig samlet op

pd det vi satte i gang, og vi kom nok
nogle gange til at gd lidt i ring. Ganske
enkelt, sG handlede det nok om, at vi
ikke kunne fé brudt vores menstre og
manglede noget struktur og systematik
i vores arbejdsform.

stedet betragter individet i det sociale.

En dreng som Sebastian i fortzellingen
vurderes altsa ikke til at vaere unormal.
Leereren arbejder pa at zendre konteksten
og undervisningen, s& Sebastian kan ind-
bydes til deltagelse i klassen. Der er derfor
ikke tale om dikotomier, et enten-eller,
men en kompleks forstaelse af problem-
stilling, hvor hun arbejder undersegende
og prover sig frem med forskellige tiltag,
hele tiden med formalet at skabe
deltagelsesmuligheder for Sebastian.
Hun siger direkte: "Vi prever noget og
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undersaeger, om det virker, sd prever vi
noget igen”.

Det paedagogiske arbejde kan pa denne
made fremanalyseres som vaerende béaret
af et inkluderende grundsyn. Det betyder,
at ansvaret og lesning til inklusion og
oget mulighed for leering for Sebastian
ikke alene ligger hos ham. Praksis bliver et
samarbejde mellem Sebastian og leereren,
hvor undervisningen udvikles pa baggrund
af viden og hjeelp fra vejlederne. Under-
visningen tilpasses Sebastians forudsaet-
ninger, og han far dermed mulighed for

at deltage og udvikle sig fra sit udgangs-
punkt, fremfor hvor han burde veere, eller
hvor normen er. Leereren taler ogsd om
stotteordninger og alternative klasser,
som umiddelbart kunne betragtes som
ekskluderende eller rummende praksisser.
Hun fortzeller, at disse tilbud ferst etableres
efter grundig undersegelse af problem
stillingen med fokus pa bade barnet

og den sociale kontekst. Etableringen

af disse alternativer kan hermed ogsa
forstas i en inklusionsforstaelse, hvor
formé&et med at etablere dem er at skabe
deltagelsesmuligheder born.

Eksklusion betyder “at
afvise” hvorimod inklusion
betyder "at byde ind".

Case 2

En dansk folkeskolelzerers fortalling
Jeg er sd glad for, at vi har ressour-
cecenteret. Det er en stor hjcelp

for bdde mig og de to drenge, som
jeg har i klassen. De er ikke diag-
nosebern, men de har sveert ved

at koncentrere sig og sveert ved at
hdndtere krav. Lone fra ressour-
cecenteret har tid til at veere omkring
dem pd en mdde, som jeg slet ikke
kan nd, ndr jeg ogsd skal passe min
undervisning og sikre en nogenlunde
dag for de andre i klassen. Lone har
ogsd en masse viden om, hvordan
man skal arbejde med urolige bern.

Nogle gange er drengene med Lone
oppe i ressourcecenteret, andre
gange er de sammen med os nede
i klassen, hvor Lone bruger nogle
scerlige metoder, s@ der ikke opstér
konflikter hele tiden. Nar Lone ikke
er der, har jeg meget sveert ved at
komme konflikterne i forkebet. Jeg
har simpelthen ikke tid og viden
nok til at kunne lese inklusionen.
Jeg kunne godt teenke mig noget
efteruddannelse. Vi har jo flere og
flere, som har det sveert, og som
ikke kan veere med i en almindelig
undervisning.
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Analyse/refleksion - Case 2

Ogsa her vil leereren gerne skabe gode
betingelser for alle, men hun ser de to
drenge som forhindringen: Hun beskriver
problemet iboende drengene i form af
deres koncentrationsbesvaer. Det star
tydeligt, at drengene kun kan vaere med,
hvis ikke de forstyrrer hendes undervis-
ning. | vores optik treeder det tydeligt
frem, at denne praksis ikke hviler pa et
inkluderende grundsyn. Lzereren har iden-
tificeret problemet som liggende i dren-
gene, og hun ser det som Lones opgave
at handtere det, da Lone bade har viden
om szrlige metoder og tid til at arbejde
med det - i modsaetning til laereren selv.
Det ser ud til, at leereren ikke ser mulighed
for eller viser interesse i at undersege
egen praksis, sa den kan knyttes an til
den virkelighed, som hun befinder sig i,
heriblandt de to drenges tilstedevzaerelse i
hendes klasse. Derimod er hendes lesning
pa problemet, at drengene kommer op til
Lone, altsa at de ekskluderes med henblik
pa at en laerer med specialviden kan fjerne
deres "problemer”, sa de kan blive klar til

at modtage normal undervisning. Skal
drengene veere i klassen sker det i lyset af
rummelighedslogikken: Undervisningen
tilpasses ikke drengenes forudsaetninger,
hvorved de haegtes af. Redskaberne i
rummelighedslogikken til at hindre dette
er enten, at Lone bidrager til oversaettelse
og understottelse, eller at tiden arbejder
for dem, s& de modnes og udvikler de
nedvendige kompetencer. Laereren
efterlyser mere viden. Hun er optaget af,
at hun mangler viden, metoder og tid for
at kunne imedekomme inklusionen.

Hvad er god praksis?

Gennem analyserne stér det tydeligt, at
bernenes mulighed for inklusion og leering
er staerk forbundet med indsatsen fra res-
sourcecentret. | bade case 10g 2 kan der
findes elementer af mulighed for laering
grundet samarbejdet med ressourcecen-
teret. Dog kraever det i case 2, at Lone

er til stede, eller at drengene udvikler de
kompetencer, der er en forudszetning for
at kunne deltage i undervisningen. Vi ser
mulighed for leering i begge beskrivelser,
der dertil rummer sével markante forskelle
pa arbejdsgangene som metoder og tiltag,
der er ens. Dette uddybes i det felgende.

| case 1 har ressourcecentret en vejle-
dende funktion, der stotter laereren i at
veere leerende i egen praksis. Herigennem
kvalificeres leererens praksis, hvilket kan
oge baernenes mulighed for laering. Hvis
denne segen og afprevning af forskellige
praksisser ikke forer til gget mulighed for
lzering, tilbydes eleven alternativ klasse
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eller stotteordninger.

| case 2 er ressourcecenteret det bindeled
eller kit, der gor det muligt at etablere
leeringsmuligheder for bernene. Laereren
er afventende - i modsaetning til laerende
- og forventer, at problemerne fjernes, sa
undervisningen kan fortszette. Laereren
er tydeligvis af den opfattelse, at viden
om “de seerlige bern” og seerlige metoder
er vejen til eget inklusion og leering for
bernene.

Pa sigt vil praksis i case 2 kraeve mange
"Loner”. Hver gang en undervisning ikke
kan gennemfeares vil &rsagen placere

sig i barnet, og Lones szerlige hjzelp er
pakraevet. Det er bestemt en praksislos-
ning, som kan veere brugbar i en periode.
| vores optik er det undersegende og
afstemmende arbejde som ses i case 1
mere realistisk pa laeengere sigt, da bor-
nenes mulighed for inklusion og dermed

deltagelse i det almene klassefzllesskab
her styrkes. Der tages hojde for den kom-
pleksitet, som er forbundet med udvikling,
leering og undervisning, i modsaetning til
case 2, hvor leereren ikke stottes i at veere
undersegende pa udvikling af sin egen
undervisning.

Pa den baggrund traeder en vigtig pointe
frem. Praksis kan pa en og samme tid vise
sig ens og helt forskelligt. Det, der kaldes
ressourcecenteret, kan umiddelbart

vise sig ens og dog sa forskelligt. Det
afgerende er ikke navnet, praksisformer
eller metoder, men den styringslogik som
ligger bag. En inkluderende praksislogik er
afgerende i forhold til bernenes mulighed
for leering, idet denne logik tager hejde for
leeringens og undervisnings kompleksitet.
Malet er ikke at finde det endelige svar pa
inklusion, men derimod at have praksis
som konstant genstand for undersegelse,
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hvorved det bliver muligt at afstemme og
udvikle undervisningen til den virkelighed,
som viser sig i klasserummet.

Hvad betyder reformen for born i udsatte
positioner?

| 2003 indferte man i Ontario en skole-
reform, som var baret af malstyring
understottet af en undersegelsesbaseret
styringslogik“. Med et konkret greb -
nemlig en pragmatisk undersegelsesba-
seret tilgang - blev det muligt at komme
taet pa praksis og hele tiden afstemme
undervisningen med elevernes forudsaet-
ninger. Hen over de sidste ti &r har man

i Ontario kunnet registrere en markant
fremgang i forhold til lzeringsudbyttet hos
bern i udsatte positioner. (Levin, 2008).
Dette er én af hovedarsagerne til, at der
er stor opmaerksomhed rettet mod det
canadiske skolesystem og den danske
skolereform.

Reformen og arbejdet med malstyring er,
set i lyset af de canadiske erfaringer, ikke
i modsaetning til inklusionsudvikling, men

det er vigtigt at understrege, at en reform
ikke i sig selv skaber inklusion og bedre
betingelser for bern i udsatte positioner.

| arbejdet med malstyring kan ligge en
stor fare for, at paedagogikken og didak-
tikken reduceres til adfeerdsregulering
baseret pa en kausalitetstaenkning
(Rathmann, 2014), hvilket ikke nedvendigvis
er fremmende for berns laering pa lang
sigt. Ogsa i arbejdet omkring malstyring
er det vigtigt at veere opmaerksom pa de
styringslogikker, der forbinder sig med
malstyringens praksis. Erfaringerne fra
Ontario kunne tyde p3, at en inklusionslogik
med en iboende undersegelsesbaseret
tilgang til undervisningen vil vaere en
mulig vej i arbejdet med skolereformen.

“Second best practices” er faktisk “Best
practices”

Inklusionsindsatsen har vaeret styrende for
en lang raekke projekter og uddannelses-
programmer de seneste ar. Det har
tydeligvis sat sine spor, hvilket ogsa viser
sig i forskningsprojektet "Berns
perspektiv pa inklusion” (Harbo, 2014),
hvor interessante fund treeder frem i
forhold til leerere og paedagogers forsta-
else af termen "God inklusionspraksis”
(Rathmann og Harbo, 2014). N&r lzerere og
paedagoger i forskningsprojektet
beskriver egen praksis, kan vi i mange
tilfeelde finde beskrivelser af det, vi

med vores analyseapparat bestemmer
som inklusionspraksis (jvf. ovenstadende
analyser). Denne form for praksis
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betegner informanterne selv som "second
best praksis”, noget som ikke rigtig er
inklusion, men mere noget, de gor af nad,
mens de venter pa at finde ud af hvordan
man arbejder "rigtigt” med inklusion.

En af informanterne siger folgende:

"Sd jeg synes ogsd, at vi savner noget
ekstra hjcelp. Jeg ved ikke, om der har
veeret noget for, sé er det fer min tid. Jeg
har jo ikke veeret her sé lang tid. Men jeg
synes, det vi sé inkluderer i dag, det er
det, vi selv lcerer os. Det er enten fordi, vi

Malet er ikke at finde
det endelige svar pa
inklusion, men derimod
at have praksis som
konstant genstand for
undersagelse.
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eftersperger det oppe i ressovurce-
centeret, "hvordan ger vi” eller andet.
Det er virkelig os selv, der kommer og vil
have - streeber efter at fé& det der.. men
jeg taeenker, man er jo ogsé autentisk, man
arbejder jo med det, man har. Sé lcerer
man af fejl, og sG arbejder man videre
fremad. Hvordan man siger det skal
goeres korrekt (altsd det man kan Icere fra
kurser og baeger), det passer jo ikke p&
alle bern”.

Vi vil gerne (igen) med denne artikel sla
et slag for, at den faglighed, der skal til,
for at Ressourcecenteret, Pusterummet,
Frirummet, Pitstoppet, Satellitten mv.

En inklusionslogik

med en iboende
undersoegelsesbaseret
tilgang til undervisningen
vil vaere en mulig

vej i arbejdet med
skolereformen.

fungerer i retning af inklusion, allerede
findes i folkeskoleregi. Reformen bremser
ikke nedvendigvis denne udvikling, men vil
kunne understotte den positivt. Dog er det
en vigtig pointe som forskningsprojektet
peger pa, at informanterne ikke selv er
opmarksomme p3, at denne faglighed

er til stede og faktisk er "best practices”.
Informanterne driver inklusionen uden

at vide det. Der arbejdes i praksis uden

at have opdaget, at guldaegget (eller den
viden, der eftersporges), ligger lige der i
deres egen praksis og ikke kun i teorier
om “udsatte bern”, konkrete metoder og
evidensbasseret paedagogiske redskaber.
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Artiklen tager udgangspunkt i mit igang-
veaerende ph.d.-projekt, der undersaeger
berns deltagelsesmuligheder i skolens
leeringsfeellesskaber. Ved at inddrage
empiriske eksempler vil jeg vise den
pointe, at den made bernene deltager pd,
er forbundet med det, de deltager i.

| artiklen preesenteres drengene Jesper

og Magnus, der begge oplever vanskelig-
heder i skolens leeringsfaellesskaber. Der
argumenteres for, at berns vanskeligheder
ma forstas i relation til de konkrete

situationer, som bernene skal deltage i.
Samtidig leegger det op til en diskussion
af, hvorledes organiseringen af det, som
bernene deltager i, far betydning for de
professionelles inklusionsindsatser og
derved borns deltagelsesmuligheder.
Inden jeg uddyber ovenstaende pointe,
vil jeg se lidt naermere p4, hvorledes
vanskeligheder mé forbindes til de sociale
sammenhange, som bernene deltager i
og at disse sammenhange mé udforskes
fra et barneperspektiv.
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Udforskning af vanskeligheder fra et
berneperspektiv

Jeg tager udgangspunkt i en teoretisk
forstaelse af, at berns vanskeligheder

er knyttet til deres livsbetingelser
(Hejholt & Kousholt, 2011). Det indebaerer
en forstéelse af, at nogle bern lever i
vanskeligheder. | den forbindelse bliver
man optaget af at undersege de sammen-
haenge, som barnet og vanskelighederne
er en del af, fremfor at fokusere pa
barnets indre forudsaetninger og mulige
dysfunktioner (Larsen, 2011). Dette giver
et anderledes syn pa vanskelighederne
end de forstaelser, der szettes i spil med
formuleringer om, at bern har szerlige
behov eller far indleerings- eller adfeerds-
vanskeligheder. P4 den baggrund taler jeg
om bern i vanskeligheder og leegger veegt
pa at forsta udfordringer og vanskelighe-
der som knyttet til sociale dynamikker og
konflikter(Dreier 2008, Hajholt 20071).

Jeg bliver pa den baggrund optaget
af at undersoege de situationer, hvor
konflikterne og problemerne udspiller

sig, og hvorledes problemerne ser ud fra
bernenes perspektiver. For at handle rele-
vant og adaekvat pa det, bern oplever som
vanskeligt, problemfyldt og begraeensende
for deres deltagelse, har vi brug for viden
om, hvad problemerne ser ud til at handle
om for dem. Vi har altsa brug for viden fra
bernenes perspektiver i vores bestraebelser
pé at udvikle skoler med gode deltagel-
sesmuligheder for alle barn.

Et analytisk borneperspektiv

At inddrage et '‘berneperspektiv’ er en
analytisk bestreebelse og optagethed af,
hvordan det, der sker, ser ud og har
betydning for konkrete barn (Hgjholt,
2005). Det er en bestrzebelse pa at sege
efter erfaring og viden fra en bestemt
position - fra ‘berneheojde’ (ibid). | stedet
for at fokusere pé barnet som objekt
anvendes i stedet et analytisk perspektiv
fra barnets position (Larsen, 2011). Det
indebaerer, at man kigger med barnet ud i
dets liv og er udforskende og nysgerrig pa,
hvad barnet ser ud til at veere optaget af
og forseger at opna via sine handlinger.

| den sammenhaeng bliver det ogsa
relevant at kigge naermere pa, hvad barnet
er en del af, og hvad de andre bern ger. Vi
kan ikke nejes med at kigge pa barnet iso-
leret set, hvis vi ensker at forsta et barns
engagement, handlinger og handlegrunde.
Vi mé ogsa kigge pa de sociale samspil,
barnet tager del i, og hvad der ser ud til at
veere betydningsfuldt i de sammenhaenge.
| det felgende skal | mede to drenge, hvis
vanskeligheder skal szettes i forbindelse



VIA University College

med de sociale dynamikker i klassen og de
professionelles muligheder for at handtere
det, der er pé spil blandt bernene.

Problematiske situationer

Drengene Jesper og Magnus har jeg

meodt i forbindelse med mit feltarbejde

pa to folkeskoler, hvor jeg har observeret,
interviewet og haft sma hverdagssamtaler
med bernene. Pa den ene skole har jeg
fulgt en klasse fra midten af 2. til halvvejs
i 4. klasse. | mine observationer blev jeg
hurtigt optaget af drengen Jesper og hans
made at deltage pa. Leererne beskriver
Jesper som en dreng, der har et hidsigt
temperament og ofte kommer i konflikt
med de andre bern. De andre berns
forzeldre kontakter ofte skolen, fordi de
mener, at Jesper er arsag til en del ballade.

Nar jeg folger klassen, er de handlinger,
som laererne og foraeldrene oplever som
problematiske, til at fa oje pa. Samtidig
bliver det ogsa muligt at f4 en anden
forstéelse af balladen end ved at henvise
til Jespers made at deltage pa. Via
folgeskabet med bernene far jeg oje p3,
at Jespers ballade kan saettes i relation til
det, der foregar i klassen og det, de andre
bern er optaget af. Udtrykt pa en anden
made, sa deltager Jesper i noget sammen
med andre, og det noget far betydning
for den made han deltager pa. Felgende
observation viser en situation, hvor
problemerne udspiller sig:

| 2.a har de matematik

JETTE har samlet bernene foran
tavlen, sd de er taettere pd hende og
det, der foregdr pé tavien. Hun héber,
at det vil give mere ro under gennem-
gangen af dagens opgaver. Hun har
scannet siderne ind fra matematik-
bogen, og hun forseger at inddrage
bernene i gennemgangen ved lebende
at stille spergsmdl til dem. Enkelte
bern markerer, andre siger resultatet
uden at vaere blevet spurgt, flere snak-
ker med hinanden og har sveert ved at
sidde stille. Nogle bern er optaget af at
skubbe til hinanden. JETTE forseger at
fé ro til at undervise - dog uden held.
Thomas vil midt i gennemgangen pd
toilet. Han afbryder undervisningen og
far lov til at gé. Da han treeder ud ad
doren laver han skere bevaegelser. Han
dbner og lukker deren nogle gange
mens han laver fjollede ansigter til de
andre. Nogle af bernene griner af ham.
Sara kerer rundt pé en kontorstol og
Sofie og Kasper kravler op pd et bord.
Frida, Marie og Martin skubber sig vaek
fra tavilen. Josefine afbryder JETTE
flere gange med kommentarer. Jesper
kravler rundt og begynder at larme.
Der er en del uro og bern der bevaeger
sig rundt. Rasmus og Jesper begynder
at bytte kasketter. Jesper griner hajt,
kigger rundt pd de andre og begynder
at larme meget.
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Kigger man med Jesper ud i hans skoleliv
og er udforskende pa de samspil og
situationer, hvor konflikterne udspiller sig,
sa far man oje pa, hvordan Jesper forseger
at blive en del af drengefeellesskabet,

et feellesskab som han sjzaeldent far lov

til at blive en del af. Eksempelvis ser jeg,
hvorledes drengene ignorerer ham, nar han
sperger, om han ma vaere med til fodbold

i frikvarteret, og hvorledes han selv skal
vaere opsegende for at have nogen at lege
med. | observationerne er Jesper optaget
af, hvordan han kan fa “gang i noget” med
nogle af de andre drenge. Han iagttager
dem og interesserer sig for, hvad de er
optaget af, og han forseger at deltage i
det, som de andre er optaget af. Jeg ser,
hvordan han forseger at fa drengenes
opmaerksomhed, og hvordan disse forseg
resulterer i fjol og ballade og i forleengelse
heraf manglende koncentration om
leeringsaktiviteterne.

| ovenstaende observationsuddrag
forseger Jesper at deltage i det, der
foregar i timerne og det de andre bern er
optaget af, hvilket i dette tilfaelde er andre
ting end undervisningen. Det bliver tydeligt
i observationerne, at nar faellesskabet er
kendetegnet ved fjol, uro og ballade, sa er

Jesper szerlig urolig, seerlig fjollet og laver
seerlig meget ballade. Hans deltagelses-
made er for s vidt ikke anderledes end
mange af de andres méade at deltage pa,
han giver den bare lige en tand mere.

At han giver den en tand mere, kan forstas
som Jespers forseg pa at blive synlig i et
feellesskab, hvor han ofte bliver overset af
de andre drenge.

Laererens "alenehed’

For flere af klassens leerere er det vanskeligt
at handtere det, der er pa spil blandt
bernene. Opdelingen af barn i klasser
indebeerer, at lzereren star alene med en
gruppe barn, der kan teelle op til 28 bern.

Lzereren er sdledes alene i forhold til at
skulle handtere de mange problematikker
og dilemmaer mellem mange forskellige
slags hensyn og stotte til forskellige born.
Jesper er et af de bern, der har brug for
hjeelp og statte til at vaere med blandt
andre born. Laererens ‘alenehed’ i klassen
betyder, at det i mange situationer er
vanskeligt for laereren at have tid til at
hjeelpe Jesper og handtere det, der er

pa spil i bernegruppen. Ud fra skolens
strukturering og arbejdsdeling bliver

det den enkelte lzerers ansvar i de fleste
situationer at fa en klasse til at fungere.
Pointen er her, at det, som Jesper deltager
i, far betydning for hans made at deltage
pa. Som jeg ser det, sa handler det

ikke om, at Jesper i sig selv er et szerlig
problematisk barn, men det handler om
problematiske sammenhaenge, som
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Jesper skal deltage i. Hvor Jesper fastlases

i en position, der medferer udskillelse

og senere opgivelse fra skolens side, sa
abnes der for udviklings- og inkluderings-
muligheder for Magnus.

At organisere andre situationer

Magnus er elev pa en skole, hvor skoledagen
er organiseret pa den made, at bernene
bade deltager pa et stort stamhold med
50 til 60 barn og i forskellige former for
mindre holddannelser. | lebet af den tid,
hvor jeg har udfert feltarbejde pa skolen,
opstar der flere og flere problematiske
situationer for Magnus. Han kommer ofte

i konflikt med de andre bern, han slar dem
og han er ukoncentreret og larmende i

undervisningen. Det bliver efterhanden et
typisk billede, at Magnus starter sammen
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med de andre bern inde i klassen, og
under mere eller mindre protest kommer
han til at sidde ude i feellesrummet, fordi
han forstyrrer undervisningen og laver
ballade. Med tiden er han sjaeldent med

i det, der foregar i undervisningen, og
han befinder sig for det meste uden for
undervisningslokalet.

Ved at forstd Magnus’ handlinger som
deltagelse i stedet for adfzerd, bliver det
muligt at fa et mere nuanceret billede

af hans uro og ballade. Nar vi forstar
handlinger som deltagelse, bliver vi
optaget af at undersege, hvad Magnus er
en del af, og hvad han seger at opna via
sine handlinger. | mange situationer ser
jeg, at Magnus forseger at veere en del af
et feellesskab bestaende af jeevnaldrende
drenge, et feellesskab som han sjeeldent
bliver lukket ind i. Han bliver i flere tilfeelde
afvist af de andre drenge, eller han far

tildelt en perifer position, hvor han har
begraensede muligheder for at bidrage til
og fa indflydelse pa det, drengene er sam-
let om. De drenge, som Magnus seger, er
optaget af andre ting end undervisningen.
De forseger at undslippe undervisningen,
de gemmer sig bag skilleveegge og de
kommer sent ind fra frikvartererne. Deres
modstand mod undervisningen skaber en
del uro og konflikter.

Uroen og de mange konflikter i berne-
gruppen giver anledning til, at de voksne
drefter organiseringen og efterfelgende

inddeler bernene pa nye mader. Tilknyt-
ningen af to leerere og to paedagoger! til
den store bernegruppe ger det muligt
at inddele bernene pa mere varierede
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og fleksible mader end den traditionelle
klasse og samtidigt anvende de voksnes
ressourcer pa mere fleksible mader.

Konflikterne og Magnus’ vanskelige
deltagelsesbetingelser medferer, at der
organiseres i forskellige holdstaerrelser og
andre sammenszetninger af bernegruppen,
sa der muliggeres nye positioner og
relationer blandt bernene. Den nye organi-
sering skaber situationer, hvor Magnus
bliver mere koncentreret og deltagende i
undervisningen. Der tilretteleegges timer,
hvor det er muligt for en voksen at hjeelpe
Magnus med at blive inddraget i gruppe-
arbejdet og fa indflydelse pa bernenes
arbejde. Nedenstaende er et eksempel

pa en paedagog, der formar at inddrage
Magnus i gruppens arbejde:

Pa Magnus’ hold er der 17 bern og

to voksne. Beornene er inddelt i sma
grupper. En pige leeser et spergsmal
og Magnus markerer, at han kender
svaret. Et andet barn svarer. Magnus
leegger sig hen over nogle taburetter,
der star stablet. Han begynder at
dreje rundt.

Pzedagogen kommer hen og far
Magnus’ opmeaerksomhed rettet mod
gruppens arbejde. En dreng laeser

et spergsmal op. Bernene snakker,
og Magnus siger noget. Paeedagogen
blander sig og siger: "Her lige hvad
Magnus siger”. Bernene bliver stille og
lytter til Magnus.

Fra problematiske born til problematiske
situationer

Mit empiriske materiale viser, at den made
Jesper og Magnus deltager p3, er forbundet
til det, de deltager i. Vanskelighederne
omkring Jesper og Magnus' deltagelse ma
derfor forstas i relation til det, der sker i
leeringsfeellesskaberne. Det medferer en
forskydning fra at kigge pa det problema-
tiske barn til at fokusere pa problematiske
situationer. Nogle situationer stiller sig
seerlig problematiske for bearn som Jesper
og Magnus. Begge drenge har vanskeligt
ved at vaere med i og gore sig geeldende
blandt andre bern, og de har brug for
voksne, der kan hjeelpe dem med at
deltage i leeringsfaellesskaberne.

Med afseet i mit empiriske materiale kan
jeg se, at de professionelle pa de to skoler
har forskellige betingelser for at arbejde
med lzeringsfeellesskabet, og de har
forskellige muligheder for at organisere
andre situationer. Det rejser en diskussion
af de betingelser, lzerere har for at skabe
leeringsfeellesskaber med gode deltagelses-
muligheder for barnene.

Inklusion fra et borneperspektiv

Det, der gennem et barneperspektiv
fremstar som relevant at arbejde med,
handler om organiseringen af bernenes
feellesskaber og forholdet til andre barn.
Lzererne pa den skole, hvor Magnus er
elev, har flere muligheder for at bryde
uheldige samspil, da de har flere 'handtag
at skrue pé'. Der er ingen tvivl om, at
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organiseringer inden for klassens rammer
sdsom placering ved bordene, gruppe-
inddeling, opdelinger i ‘spisegruppe’ eller
lignende har stor betydning for berns
deltagelsesmuligheder i faellesskabet.

At fa oje pa hvad der er relevant at
arbejde med indebzerer, at man stiller sig
spergende og udforskende an, og at man
iagttager born i sociale samspil informeret
af spergsmalene: Hvad ser bernene ud

til at veere optaget af? Hvilke samspil
deltager de i, og hvad karakteriserer disse
samspil? Berneperspektivet knytter sig

ogsa til at flytte sig med bernene ud i
frikvarteret og observere, hvad der er pa
spil her for p4 den made at fa indsigt i,
hvad problemer handler om, og hvad der
er vigtigt at arbejde med. | mit feltarbejde
viser berneperspektivet, at der brug for
professionelle i skolen, der har oje for og
arbejder med det enkelte barns deltagelse
i feellesskabet. Men som ogsé arbejder
med det feellesskab og de situationer,
som bernene skal deltage i bl.a. ved at
organisere pa mader, der skaber nye
deltagelsesmuligheder.

Nar vi forstar handlinger
som deltagelse, far vi et
mere nuanceret billede.
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Artiklen fokuserer pa to spor. For det ferste
organiseringen af arbejdet, herunder
fordeling af tid til de forskellige opgaver,
og for det andet de professionelles
praksisideologier om inklusion og
rummelighed samt hhv. lzerernes og

padagogernes selvforstaelser i forhold til
deres egen rolle og position i sam-
arbejdet. Undervejs i artiklen anbefales
tiltag vedrerende organiseringen af
leerer-paedagog samarbejdet i forhold til
inklusionsindsatser.
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Inklusion og skolereform

Den danske folkeskole har i de seneste ar
gennemgaet en del forandringer, herunder
gennemforelsen af en lovaendring pr.
august 2012 om gget inklusion’ og Folke-
skolereformen 20142. Disse forandringer
har medfert udfordringer i forhold til
organiseringen af indsatser, som
folkeskolens aktaerer skal mede, forholde sig
til og lese. Folkeskolereformen fokuserer
bl.a. pa den organisatoriske struktur i form
af skoledagens la&engde samt indholdet af
en skoledag med fokus pa en mangfoldig
sammensaetning af faglig undervisning og
fritidspeedagogiske aktiviteter (Weirsee
2013:13). Samtidig skal skolerne inkludere
flere bern i vanskeligheder og udsatte
positioner. Skolereformen saetter ogséa
fokus pa peedagogers deltagelse i skolens
organisering og abner op for, at pseda-
gogerne i hojere grad kan varetage
opgaver omhandlende specialundervis-
ning og understottende undervisning.
Disse &ndringer kan fremsta udfordrende
for de professionelle, der nu skal
organisere deres indsatser péa ny. Artiklen

vil kaste lys pa centrale problemstillinger i
de professionelles arbejde og samarbejde
om inklusionsindsatser og vil opfordre
lzerere og paedagoger til at gentaenke og
nytaenke deres samarbejde om inklusion
af born i udsatte positioner. Inklusions-
forstéelsen bag artiklen indeholder fire
aspekter. Det er aspekter som leerere og
paedagoger skal arbejde sammen om, og
som handler om barnets Tilstedevcerelse,
Accept i feelleskabet, Aktiv deltagelse

og Udvikling af et positivt selvbillede”
(Farrell 2004). Artiklen bygger saledes pa
en forstéelse af inklusionsunderstottende
tiltag som det at skabe bernefzellesskaber
med gode deltagelsesmuligheder og
deltagelsespositioner for alle bern:

“Inklusionsunderstettende tiltag er
handlinger, der har inklusion som mdl.
At have inklusion som mél daekker bdde
at opnd inklusion og undgd eksklusion.
Inklusionsunderstettende tiltag sigter
mod, at sdvel individets som fecelles-
skabets interesser imedekommes.
Herunder herer blandt andet at sikre, at
der ikke er kontekstuelle faktorer, der
heemmer deltagelsen, sG som sociale,
fysiske, lceringsmeessige, samfunds-
maessige eller kulturelle barrierer eller
fordomsfulde holdninger og handlinger.
En forudscetning for vellykket inklusion
er derfor, at der er gensidig accept af
forskellighed i feellesskabet, sé alle

kan anerkendes som og opleve sig som
bidrager til feellesskabet. En anden
forudscetning er, at der ivaerksaettes de
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nedvendige indsatser, f.eks. i forhold til
den personlige trivsel, sociale udvikling
og lcering, pé det optimale tidspunkt
ud fra viden og kompetencer og ud fra
respekt for forskellighed” (NVIE 2013).

Pzedagogerne i folkeskolen

Hvis inklusionen skal lykkes, skal paeda-
gogerne have en klar defineret rolle,

hvor deres specifikke paedagogiske
kompetencer bliver bragt i spil pa lige
fod med lzerernes. Vores undersegelse
viser, at bade lzerere og psedagoger anser
paedagogers tilstedeveerelse i skolen
som vaesentlig, positiv og nedvendig
(Busch-Caree & Gullgv 2014).

| leerernes optik har paeedagogerne over tid
bevaeget sig fra at deltage med en mere
perifer rolle - som "radiatorpaedagog”, som
en af leererne i undersegelsen beskriver
det - til at have indtaget en mere central
plads i samarbejdet, hvor paedagogerne
deltager i undervisningen ved at stotte
og give en ekstra hand i forhold til
elevernes behov (Busch-Caree & Gullgv
2014). Pedagogerne oplever dog, at
deres muligheder for at samarbejde med
leererne vedrerende inklusion i skolen kan
veere begraensende for det inkluderende
arbejde.

Afmagt i tekokkenet

For eksempel beskrev en af paedagogerne
et forleb med en elev, som havde meget
udadreagerende adfzerd. Elevens adfzerd
umuligjorde undervisningen af ham i

klassen sammen med de andre barn.
Pzedagogen skulle derfor undervise og
stotte ham individuelt udenfor klasseni et
tekokken. Trods dette forseg blev barnet
blev ved med at udvise aggressiv adfeaerd
ogsa udenfor klassen. Peedagogerne
pegede p3, at de fik en folelse af magtes-
leshed i forhold til undervisningsopgaven.
For eksempel sagde en padagog:

“Ndr jeg kom ind for eksempel og skulle
tage ham en hel dag, sé skulle jeg forst
op til lcererne og here "hvad skal vi lave?”,
hvis jeg skulle have ham med ud af
klassen. Nogen gange kom man méaske
til at lave det forkerte, ikk’ 0ss’? og sd

var det galt og ok altsd. Der var noget
koordination der, som godt kunne vaere
bedre, det synes jeg!”

| dette konkrete eksempel var der ikke
indregnet tid til faelles forberedelse
mellem paedagoger og lzerere. Under-
visningsstetten blev saledes overladt til
padagogerne, som selv skulle finde tid til
at seette sig ind i leererens undervisning og
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derfra selv forberede et forleb med eleven.
Pzedagogerne omkring eleven folte sig
magteslese og gav op undervejs ved at
melde sig syge. Det medferte, at mange
skiftende voksne skulle undervise eleven

i tekokkenet. Efterhanden ferte processen
til, at eleven blev ekskluderet fra klassens
lzeringsfaellesskab og det endte med, at
eleven blev henvist til specialtilbud.

Dette eksempel peger ikke pa en
manglende samarbejdsvilje fra leerernes
eller pedagogernes side, men pa at
arbejdstilrettelzeggelse og prioritering af
ressourcer forer til, at lzerere og paeda-
goger far sveert ved at samarbejde.
Eksemplet viser ogs3, at lzererne og
paedagogerne stadig har udfordringer
vedrerende samarbejdet og hvordan de far
det bedste ud af deres forskellige faglige
kompetencer i forhold til at arbejde inklu-
derende med bern i udsatte positioner.
Jeg ser nzermere pa det i det felgende.

Muligheder og begransninger

Laerere og peedagogers deltagelse i
samarbejdsrelationer med hinanden er
altsa teet forbundet med den organisering
af indsatser, som skolens ledelse stiller

til radighed. Desuden afhanger sam-
arbejdet af paeedagogernes og laerernes
egne faglige perspektiver pa inklusion.
Pzedagoger og leerere fremhzaever en
raekke forhold, der gor, at samarbejdet kan
veere en udfordring. Bdde psedagogerne
og leererne peger pa en vis uligevaegt i
samarbejdet. Laereren har autonomi over
undervisningen og det forer til at pseda-
gogen far tildelt en hjzelperolle i under-
visningen. Ifelge peedagogerne skyldes
det, de to faggruppers forskellig status,
og at leererene og peedagogerne ikke alle
steder far mulighed for efter-videreuddan-
nelse i forhold til inklusionsudfordringer

i praksis (Busch-Caree & Gullgv, 2014).

En undersegelse fra EVA (2013) peger
ligeledes pa, at peedagogerne oplever, at
deres rolle i klassen kan veere uklar og
udefineret. | undersegelsen (EVA, 2013)
eftersperger paedagogerne en tydelig og
klar defineret rolle i klassen og i forhold

til inklusionsindsatser. Nar paedagogerne
generelt har det sveert ved selv at definere
egen rolle i skolen er det blandt andet
fordi de ikke altid foler sig p4 hjemmebane
i skolens laeringsrum. For eksempel foler
paedagogerne sig ikke altid klaedt pa til at
undervise. Peedagogerne oplever derfor,
at deres specifikke, paedagogfaglige
kompetencer ikke bliver bragt i spil i den
grad, de kunne enske sig, og de oplever,
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at skolen ikke profiterer tilstraekkeligt af
deres tilstedeveerelse.

| EVA-undersegelsen (2013) peger paeda-
gogerne p3, at det er vanskeligt for det
feelles arbejde, at paedagoger og leerere
ikke nedvendigvis arbejder i samme
retning eller mod samme mal med deres
aktiviteter. Ifelge paedagogerne fokuserer
leererne pa bernenes faglige leering, mens
paedagogernes mal i hojere grad knytter
sig til bernenes tilegnelse af sociale
kompetencer.

Men i stedet for at se pa leerernes og
paedagogernes forskellige faglige mal som
en begraensning i samarbejdet kunne man
med fordel stille spergsmalet: Hvordan
kan paedagogernes og lzereres forskellige
faglige perspektiver indga sammen i
lesningen af skolens kerneopgave, sa det

gavner alle skolens barn og ikke mindst
arbejdet for inklusion? EVA-undersegelsen
(2013) peger péa at der er sammenhang
mellem hvor let eller svaert leererne
oplever den opgave, der bestar i at skabe
inkluderende laeringsmiljeer, og hvor
meget sparring de far fra de peedagoger,
de samarbejder med.

Organisering af samarbejde

De betingelser, som udgeres af
organiseringsmader pa skolerne, har stor
betydning for laerere og peedagogers
muligheder for samarbejde. Det handler
dels om organisering af meder og sam-
arbejdsindsatser, hvor bade paedagoger
og leerere deltager og bidrager med hver
deres faglige perspektiver pa undervis-
ningstilrettelaeggelse og problemstillinger
angéende inklusion og dels om selve
fordelingen af arbejdsopgaver mellem
leerere og paedagoger. Det kan veaere
vanskeligt at fa et samarbejde mellem
faggrupperne til at fungere godt, hvis
tiden til at medes ikke prioriteres eller
tildeles. Skemalagte meder og tydelige
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malsaetninger for disse meder fremmer
oplevelsen af et godt samarbejde, ligesom
det ogsa virker fremmende for kvaliteten
af samarbejdet. Det er derfor vigtigt

at fa etableret nogle formelle og faste
strukturer i samarbejdet, som tilgodeser
béade leerere og peedagoger. Tager vi
udgangspunkt i eksemplet med eleven,
der skulle undervises af paedagogen i et
tekokken, kunne det have vaeret inklusions-
fremmende, hvis leerere og paedagoger
havde haft tid til sammen at drefte og
forberede et forlab for eleven, hvor de i
feellesskab fandt frem til en forstaelse af
elevens situation og adfaerd, séledes at
padagogerne kunne bidrage kvalificeret
til den faelles inklusionsindsats.

Samarbejdet mellem lzererne og paeda-
gogerne kan ogséa forega uformelt, for
eksempel hvor lzerere taler med paeda-
gogerne i pausen, i gangen eller i garde-
roben. Disse smé& uformelle meder far
ogsa betydning for deres praksis og
muligheder for at inkludere bern i udsatte
positioner. Dog peger begge faggrupper
ogsa pa betydningen af strukturerede
meder, hvor alle faglige perspektiver kan

komme i spil (Busch-Carge & Gullav,
2014). Daglige overlap i arbejdstilrette-
leeggelse, teammeader og afdelingsmeder,
hvor leerere og paedagoger far mulighed
for at tale sammen naevnes som eksempler
pa faste strukturer, som opleves positive
for udviklingen af et godt samarbejde.

Den gode historie

Samarbejdet om inklusion kan forbedres,
hvis leerere og paedagoger erkender, at de
har forskellige méader at forsta og agere
fagligt pa, og samtidig er 4bne og lydhare
over for hinanden i faglige feellesdroftelser.
Herved fremmes mulighederne for at
drage positiv nytte af de forskellige
faglige optikker pa bernene, hvilket er

til gavn for et differentieret og udvidet
syn pa bernene og deres handlinger. Lige
netop de forskellige blikke pa bernenes
handlinger tilleegges stor betydning af
bade leerere og peedagoger, da de ved
hjeelp af de andres blikke far mulighed for
at handle mere kvalificeret.

For eksempel fremhaever leererne i
undersegelsen (Busch-Carge & Gullav,
2014) et fast dagsordenspunkt pa deres
teammeder, som omhandler "den gode
historie”. Her far alle teammedlemmer -
lzerere savel som paedagoger - mulighed
for at dele en god historie om enten én
eller flere elever. "Den gode historie” er
med til at give paedagoger og lzerere flere
perspektiver og blikke pa eleverne, hvilket
ofte resulterer i en ny opfattelse af eleven
og hermed andring af praksis.
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Forskellige faglige forstaelser

Den anden vinkel artiklen gnsker at fa
belyst, berarer et praksisideologisk
perspektiv, som forbindes med
samarbejdets karakter og med leereres og
padagogernes selvforstaelser, indbyrdes
positioneringer og med deres forstaelse
af inklusion. Praksisideologier er et
begreb, der stammer fra kritisk psykologi
og betyder grundlaeggende strukturer for
teenkning og handlemeder. Praksis-
ideologier udger derved "de uskrevne
regler, forventninger eller forestillinger
om, hvad der er "det mest rigtige” eller
"mest vaesentlige« i forskellige situationer”
(Merck 2006: 17). Praksisideologier er tzet
forbundet med lzereres og peedagogers
selvforstaelser og indbyrdes positione-
ringer. Vores undersegelse (Busch-Caroe
& Gullav, 2014) peger p4, at leereres

og paedagogernes selvforstaelser og
indbyrdes positioneringer far betydning
for deres samarbejde. For eksempel
beskriver en af laererne en paeedagog som
"sin paedagog” og forteeller, hvordan de
fordeler opgaverne imellem sig. Laereren
fortezeller, at opgaverne fordeles ud fra, at
leereren varetager de fag-faglige opgaver,
og padagogen varetager opgaver af mere
social og kreativ karakter, som at tegne og
klippe, lave drama og bevaegelsesforlab
(Ibid.). Denne selvforstaelse og indbyrdes
positionering udger betingelser - her
forstadet som muligheder og begraensnin-
ger - for leererens samarbejde med
padagogen og omvendt. Peedagogen
indtager selv positionen “leererens

paedagog”, og forteeller, hvordan hun bedst
bidrager til de planlagte aktiviteter ud fra
de kompetencer, hun som paedagog har.

Fordelingen af opgaver tager i evrigt
udgangspunkt i arshjulet og aktiviteter i
den forbindelse. Det, at samarbejdet har
sit afseet i aktiviteter og et pa forhand
planlagt arshjul, udger en betingelse for
leerernes og peedagogernes muligheder
for samarbejde, for hvad de taler om pa
teammeder, og for, hvordan de samar-
bejder om inklusion. Vores undersegelse
(Busch-Caree & Gullgv, 2014) peger p4, at
leerere og paedagogers samarbejde sker
med udgangspunkt i de to professioners
deskriptive forstaelser af sig selv og af
hinanden som fagpersoner, og dermed
antager samarbejdet, med Lauvas og
Lauvas' udtryk (2006) en tveaerfaglig
formel karakter. Et samarbejde af formel
karakter betyder lige netop det, som
ogsa er naevnt ovenfor i forbindelse med
de indbyrdes positioneringer lzerere og
paedagoger imellem, at paedagogerne

far tildelt arbejdsopgaver af social og
trivselsmaessig karakter som konflikt-
handtering, mobning, forebyggelse og
kreative “indslag” som at klippe, tegne og
lave skuespil, imens leererne varetager
undervisning i forskellige fag. Det formelle
i samarbejdet viser sig i en arbejdsfordeling
omhandlende "hvem ger hvad i forhold til
aktiviteter?”. Nar laerere og psedagoger
samarbejder formelt, er det for at lese
aktiviteten bedst muligt.
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Hvilken problemstilling er vi sammen om?
Lauvas og Lauvéas (2006) rejser en kritik af
denne méade at arbejde tvaerfagligt pa, da
samarbejdet ikke far mulighed for at lofte
sig til et funktionelt niveau. | et funktionelt
tveerfagligt samarbejde overskrides den
enkeltes faglighed, og ideelt set udvikles
en ny feelles professionsfaglighed hos de
deltagende paedagoger og laerere, som
patager sig og identificerer sig med en
feelles opgave, for eksempel inklusion af
bern i udsatte positioner eller udvikling

af gode bernefaellesskaber. Nar leerere og
padagoger samarbejder funktionelt, er det
for at lese den faelles opgave bedst muligt
med inddragelse af deres forskellige
fagligheder og fremadrettet at bringe den
nye viden og de nye feerdigheder i spil
(Hojholdt, 2013). Det funktionelle i sam-
arbejdet viser sig ved, at de professionelle
taenker "hvilken problemstilling er vi
sammen om? ” og "hvordan kan vores
feelles ressourcer bedst bidrage til hand-
tering af problemstillingen?”.

Det kan veere problemstillinger af didaktisk,
paedagogisk og af social karakter, der

gar pa tveers af de sammenhange, som

de professionelle agerer i. For eksempel
kan leerere og paedagoger i et funktionelt
samarbejdsperspektiv arbejde med
udgangspunkt i artiklens inklusionsfor-
stéelse, hvor de samarbejder om at skabe
rammer hvor bern i udsatte positioner
kan opleve accept og far mulighed for

at deltage og bidrage til faellesskabet pa
en made der gor, at bernene udvikler et
positivt selvbillede.

Feelles forstéelse af inklusion

Hvis dét skal vaere muligt, er det vigtigt at
de professionelle, bade lzerere og
paedagoger, opnar en felles forstaelse
af problematikker i skolen som for
eksempel at arbejde inkluderende med
bern i udsatte positioner. Hvordan
forstar leererne inklusion, hvordan
forstar paedagogerne inklusion? Har de
et feelles handleperspektiv? Og hvordan
kan hvert perspektiv bidrage til den
feelles opgave om at inkludere, om det
sa er i undervisningen, i frikvartererne
eller i SFO? Hvordan kan et inkluderende
perspektiv medtaenkes pa tveers af de
sammenhange bernene deltager i? Det
er vaesentligt, at der pa skolen blandt

de professionelle prioriteres tid, hvor
inklusionsforstéelsen bliver droftet.

Leerere og paeedagoger ma sammen drofte,
hvilke muligheder eller begraensninger der
findes i deres lokale specifikke kontekst,

og derfra ma de traeffe kvalificerede valg i
forhold til bade det generelle inkluderende
arbejde samt inklusionsindsatser specifikt
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rettet bestemte problemstillinger, som
f.eks. hvordan de professionelle sammen
kan styrke et barns selvveerd og selvtillid?

Inklusion som rummelighed?

De professionelles inklusionsforstaelse er
vigtigt da den er bzerende for indsatsen.
Vores undersegelse (Busch-Caroe &
Gullev, 2014) viser, at en forstaelse af
inklusion som "mere rummelighed” kan fa
negativ betydning for inklusionsindsatsen,
da rummeligheden pa et givent tidspunkt
vil here op. En praksis centreret omkring
rummelighed kan komme til at afhaenge
af individbundne parametre dvs. de
professionelles muligheder for at rumme
eller ignorere uensket adfeerd, og det kan
i sidste ende fore til eksklusion. Tidligere
naevnte eksempel med eleven der skulle
undervises i skolens kekken er udtryk for
en rummelighedsforstaelse knyttet til

individbundne parametre, da eksklusionen
foregik pa baggrund af elevens meget
udadreagerende og aggressive adfaerd.
Derfor kan det anbefales, at lzerere og
padagoger deltager i feelles efter-
uddannelseskurser, sa de kan opnéa en
feelles forstaelse af problemstillinger
knyttet til inklusion og dermed kan
bidrage til den feelles opgave med hvert
deres faglige perspektiv. En anden
mulighed for at opna en fzelles inklusions-
forstéelse og feelles handlerepertoire er at
inddrage andre ressourceakterer i skolens
regi. Det kan f.eks. veere AKT-med-
arbejdere, inklusionsmedarbejdere eller
PPR. Gullev og Quvang (2015) viser
hvordan en struktureret understottelse

af teamsamarbejdet om inklusion, med
fokus péa veerdier og kompetencer hos
leererene og paedagogerne kan lofte laerer-
paedagog samarbejdet fra det formelle
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niveau til ogsé at veere et funktionelt
samarbejde som ferer til mere inklusion?.

Afslutning

Vi kan se laereres og paedagogers
muligheder for samarbejde pa to over-
ordnede niveauer. Det ene niveau handler
om organiseringen og systematiseringen
af samarbejdet. Her skal der skabes
tidsmaessigt rum for et funktionelt
samarbejde med udgangspunkt i
problemstillinger, der er knyttet til arbejde
for mere inklusion og ikke kun til aktiviteter
i skolen. Det andet niveau handler om
leereres og peedagogers praksisideologier.
For eksempel deres forstaelser af
problemstillinger som inklusion og
rummelighed og deres forstaelser af

og forventninger til hinandens faglige
perspektiver. De organisatoriske og
praksisideologiske betingelser for laereres
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| denne artikel analyseres nogle af de centrale udfordringer

for leererpaedagogteams’ arbejde med folkeskolereformen og
bestraebelserne for at kvalificere inklusionsindsatserne bl.a. ved
inddragelse af konsultativ bistand fra PPR og andre resursepersoner
knyttet til skole og dagtilbud. Artiklen er baseret péa folgeforskning i
forbindelse med et projekt, NVIE i 2014 gennemfarte i to kommuner
for Undervisningsministeriet: "Understottelse af teamsamarbejde

- Hvordan tilretteleegges og understottes samarbejdet i leerer- og
paedagogteams, s& samarbejdet bidrager til at styrke deltagernes
kompetencer til at arbejde inkluderende?”.

(Gullav & Quvang:2015).

| artiklen tages der udgangspunktien teellinger, der rummer essenser af bade de
fastleeggelse af, hvad det er der tales om, professionelle dilemmaer og mulige

nar inklusion nu er agendaen for profes- professionelle udveje i forbindelse med
sioner. Derefter udfoldes tre perspektiver at kvalificere og @ge inklusion. Artiklens

pa dette samarbejde med tre praksisfor- pointer, der uddybes i artiklen er flg.:
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- PPR anvender en bred palet af metoder

til at understotte teamsamarbejdet
omkring inklusionsindsatserne.
Metoderne knytter an til forskellige
perspektiver - nogle tager udgangs-
punkt i et fokus pa de individuelt
betingede vanskeligheder, andre i en
mere relationel og kontekstuel for-
staelse og endnu andre, hvor forskellige
perspektiver pa praksis far mulighed for
at udfolde sig og dermed understotte
inklusionsindsatsen og teamsamarbejdet.
Med denne resurse er PPR séledes

i stand til at yde fleksibel vejledning og
stotte til f.eks. laererpseedagogteam

i deres arbejde for at kvalificere
inklusionsindsatserne.

Det er afgerende for teamsamarbejdet,
at alle teammedlemmerne far mulighed
for selv at bidrage med praksisviden og
erfaringer. Det eger teammedlemmernes
handleevne og ejerskab i forhold til
indsatsen, og det styrker dermed ogsé
det tveerprofessionelle arbejde og
samarbejde.

Der opstar en reekke dilemmaer i forhold
til teammedlemmernes forventninger til
PPR’s teamunderstottelse og spargs-

malet om, hvorvidt PPR skal bidrage

til inklusion eller eksklusion. Disse
dilemmaer vedrerer begrundelser for
eller imod, om et barn skal henvises til
et tilbud uden for gruppen eller klassen
og den forforstaelse, der kan vaere pa
'begge sider’ af, at lesningen enten eri
eller udenfor gruppen eller klassen.
Samtidig handler dette ogsa om PPR-
medarbejdernes egne oplevelser af
muligheder og begraensninger i forhold
til deres indsats, der kan sl&d igennem

i form af uklare befojelser, fa resurser
til sagsarbejde, stramme deadlines og
manglende muligheder for at kunne
treeffe de rigtige beslutninger.

At PPR selv har fokus pa de samme aktu-
elle udfordringer denne folgeforskning er
rettet imod, vidner et indlaeg i tidskriftet
PPR fra den ledende psykolog i Arhus om,
hvor det understreges, at

"Stort set samtlige undersegelser af
skolers behov for bistand fra PPR inde-
holder som tidligere ncevnt et enske om,
at PPR’s medarbejdere rykker tcettere péd
praksis - at vi sd at sige er til stede, ndr
der er et konkret behov for supervision,
sparring, sagsopfelgning mv.” ...

"l en tid med stadige organisatoriske
forandringer, der ofte er uforudsigelige,
kan det vecere vanskeligt at se nye veje i
PPR-arbejdet. Ikke desto mindre er det
opgaven for os alle at spejle den solide
fond af viden og erfaringer PPR’s medar-
bejdere besidder ind i nye opgavefelter og
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samarbejdsformer,”
(Kirkegaard: 2015:65 og 69).

Disse to citater illustrerer meget tydeligt,
hvori de aktuelle udfordringer bestar i
forhold til det teamunderstottende sam-
arbejde mellem professionerne og PPR.

Om inklusion

Inden der tages hul pa artiklen, vil det

dog veere relevant at gere rede for, hvad
der i naervaerende kontekst forstés ved
begrebet inklusion. Ligesom de vigtigste
‘rolleindehavere’ i dette projekt,paedagoger,
leerere og PPR samt artiklens videnskabs-
syn, indledningsvist vil blive praesenteret.

En vigtig erfaring fra arbejdet med at
implementere inklusion er nedvendigheden
af, at de involverede aktarer forholder sig
til definitioner af begrebet inklusion, og til
en vis grad gennem dialoger herom opnéar
en vis grad af feelles forstéelse af, hvordan
man i den lokale kontekst skal forsta
inklusion. Med denne artikels fokus pa
PPR og teamunderstottende aktiviteter,
er det oplagt at vaelge Socialstyrelsens
definition af inklusion:

(Socialstyrelsen: 2013)

- "Inklusion er, ndr en person eller en
gruppe af personer deltager aktivt og
ligeveerdigt i feellesskaber uanset
forskelle i forudscetninger og funktions-
evne, herunder kontekstuelle faktorer.
Med ligeveerdigt menes gensidig
accept af forskellighed. Med feelles-

skaber forstds de almindelige
samfundsmcessige institutioner, hvor
mennesker interagerer og pévirker
hinanden, som f.eks. arbejde, uddannelse
og foreningsliv og lokalsamfundet.”

Definitionen uddybes dernaest i forhold til
at kunne vurdere, hvordan inklusion kan
ses i forhold til praksisfzellesskaber og
yderligere, hvordan inklusion kan ses i et
paedagogisk didaktisk malperspektiv:

- "Inklusionsunderstattende tiltag er
handlinger, der har inklusion som madl.
At have inklusion som mél deekker bade
at opnd inklusion og undgd
eksklusion. Inklusionsunderstattende
tiltag sigter mod, at sdvel individets
som fcellesskabets interesser imade-
kommes. Herunder herer blandt andet
at sikre, at der ikke er kontekstuelle
faktorer, der hccmmer deltagelsen, sa
som sociale, fysiske, lceringsmecessige,
samfundsmeessige eller kulturelle
barrierer eller fordomsfulde holdninger
og handlinger. En forudscetning for
vellykket inklusion er derfor, at der er
gensidig accept af forskellighed i
feellesskabet, sé alle kan anerkendes
som og opleve sig som bidrager til
feellesskabet. En anden forudscetning
er, at der iveerkscettes de nedvendige
indsatser, f.eks. i forhold til den person-
lige trivsel, sociale udvikling og Icering,
pd det optimale tidspunkt ud fra viden
og kompetencer og ud fra respekt for
forskellighed”.
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Med denne definition som 'fyrtarn’ er
der fastlagt en definition af begrebet,
der refererer til lovkomplekser, som
professioner og akterer som lederne,
foreeldrene, bernene og lokalmiljeerne,
alle er berert af. Inklusion geelder i
princippet ALLE bern i den forstand, hvor
det, at .. anerkendes og opleve sig som
bidrager til feellesskabet...”, (ibid.) er et
centralt perspektiv: Inklusion er en ret
alle bern har, og derfor en opgave for alle
de professioner, der har berns leering og
udvikling som mal.

Om professionerne og PPR

Aktererne og malgruppen for denne artikel
er leerere og paedagoger, der i artiklen
benaevnes som lererpeedagogteams.
Leerere og peedagoger skal samarbejde
om bern og unges leering og udvikling,
hvilket er blevet understreget med
Folkeskolereformen og i de nyeste regler
om SFO.

Et andet felt, hvor der sker aendringer i
disse ar, vedrerer Peedagogisk

Psykologisk Radgivning (PPR), eller hvad
denne funktion ellers hedder i landets

98 kommuner. £ndringerne pa dette

felt gar i retning mod et konsultativt og
understottende PPR, der formidler viden
og faciliterer samarbejdsprocesser for
konsulenter, laerere og psedagoger. | dette
perspektiv er eller kan denne resurse af
viden og erfaringer blive en katalysator
for arbejdet med inklusion i folkeskolen,
nér leererpaedagogteams inddrager denne
eksterne resurse (Hedegaard et al: 2014).

Den videnskabsteoretiske ramme i
artiklen

Den videnskabsteoretiske ramme refererer
her til humanistiske teorier om, dels

vore narrativers betydning for at skabe
mening og identitet, dels vores betydning
for hinanden i alle typer praksisfeelles-
skaber og herunder skolen. Med dette
udgangspunkt er fokus det situerede og
akterdrevne som basis for paeedagogiske
indsatser for at kvalificere inklusion
(Molbaek, Hedegaard Serensen & Quvang:
2014; Booth & Ainscow: 2015).

Dermed er det overordnede perspektiv

i artiklen, at diversitet m& ses som en
resurse for paedagogisk arbejde, fordi:
Forskellige faglige perspektiver og
positioner er en forudsaetning for kvalitet
og beaeredygtighed i en inkluderende
paedagogisk praksis.

(Gullev & Quvang 2015)
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Pointe 1: Et PPR-perspektiv:

Diskurser bag samarbejdet om inklusion
Der er en lang tradition for at PPR som
resurse for bernehaver og skoler leser
opgaver ud fra en fzelles forstaelse af, at
det er ‘bern med scerlige behov’, der skal
underseges, udredes og stottes individuelt
pa den ene eller anden made. Denne
tradition er under forandring og nogle
steder erstattet af andre mere nuance-
rede og resurseorienterede tilgange som
at forst4, at det ogsa handler om et ‘barn
i vanskeligheder’. Dette modsvares af
den teoretiske debat i paedagogik, hvor
diskussionen i de seneste artier har vaeret
centreret om modszaetningen mellem en
psyko-medicinsk og en social-kontekstuel
forstaelsen af paedagogiske og special-
paedagogiske problemstillinger.

Psyko-medicinsk forklaring

Den psyko-medicinske forklaring fokuserer
pa diagnosen og pa kompenserende
almen paedagogiske specialpaedagogiske
programmer, metoder og modeller.
Problemer ses her som individuel og
iboende barnet og den paedagogiske lgsning
bestar i at kompensere og behandle
barnets problem.

Kontekstuel forklaring

Den kontekstuelle forklaring har sin
opmaerksomhed rettet mod relationelle
aspekter ved en almen paedagogisk eller
specialpaedagogisk problemstilling og
mod faeenomener som inklusion, socialitet,
solidaritet og deltagelse. Barnets

vanskelighed anskues som taet sammen-
vaevet med sociale og kulturelle omstzen-
digheder, forstaelser og diskurser.
(Skidmore: 2004; Nielsen & Quvang: 2011).
Det, at skifte mellem disse to paradigmer,
udger tilsyneladende en veesentlig
udfordring i PPR og i den paedagogiske
verden pt. og iseer, nar der er tale om
udpegning, diagnosticering og paedagogisk
eller anden intervention. | nerveerende
folgeforskningsprojekt viste det sig netop
at veere en udfordring at fastholde et
ellers vedtaget specifikt perspektiv pa,
hvordan en specialpadagogisk udfordring
skulle leses. Nar der i praksis er udfordringer
med at fastholde en ellers vedtaget
problemforstéelse, er dette et symptom
pa, at professioner som paedagoger og
lzerere samt organisationer som PPR
befinder sig i en overgang eller transition.
| denne proces kan det undertiden vaere
vanskeligt at fastholde perspektivet. Pa
den anden side kan denne ‘pendulering’
veaere med til at Abne nye perspektiver.



LiviSkolen -2/2016

Sta pa to ben

Med udgangspunkt i det omtalte folge-
forskningsprojekt (Gullev & Quvang: 2015)
introduceres her en tilgang med afseet i
det kontekstuelle begreb, hvor forstaelsen
af vanskeligheder ikke lader sig begraense
af en skarp adskillelse mellem de to
teoretiske positioner: Er der tale om
nedvendigheden af et individuelt - eller

et kontekstuelt perspektiv eller er begge
lige relevante? Eller er det fornuftigt at
indtage en tilgang, hvor det sa at sige vil
veere fornuftigt at 'sta pa to ben’, hvor
fokus bade er pa karakteren af for esempel
funktionsnedszettelsen og pa handteringen

Praksisfortzelling 1

| samarbejde med PPR-psykologen
drofter teamet af lcerere og pcedagoger
en elev fra 1. klasse, der udviser store
vanskeligheder og mistrivsel i undervis-
ningen. De bliver enige om at anvende
LP-modellen som analysemodel for at
se, om de kan fd nogle indikatorer pdg,
hvordan de kan stotte eleven. Teamet
har 14 dage til at observere eleven, inden
de holder et nyt mede med psykologen.
Kort inden medet kontakter et af
teamets medlemmer psykologen og
forklarer, at det er vanskeligt at arbejde
med LP-modellen, og derfor beder han
psykologen om at finde noget andet, de
kan arbejde med i stedet for. Psykologen
veelger pd deres opfordring at tale om

af denne udsatte position i omgivelserne
relationelt, organisatorisk etc.?

Dette dilemma illustreres i praksis-
forteelling 1, der viser hvordan PPR og
lzerer-paedagog-samarbejdet omkring
inkluderende indsatser kan skifte fokus
og dermed vise ambivalensen mellem
de to perspektiver, der kan fore til f.eks.
inklusion eller eksklusion.

(Bemezerk at denne og de efterfalgende
praksisforteellinger er blevet til pa bag-
grund af en reekke observationer, forskerne
har gjort i forbindelse med deltagelse i
flere teammader, hvor PPR deltog).

eksekutive vanskeligheder pé medet,
hvorved kompleksiteten i elevens
situation fremstilles tydeligere i dialogen
pd teammadet, sdledes at det inklude-
rende perspektiv i dialogen samtidigt
suppleres med et staerkere fokus pd
ekskluderende elementer. Samtidig
fastholder flere i teamet et kontekstuelt
perspektiv i deres indlceg. Bl.a. ncevner
en af peedagogerne at eleven fungerer
rigtig godt sammen med 3. klasserne,
hvorimod han ofte er i konflikt ndr han
er sammen med sin egen 1. klasse. Efter-
felgende drefter teamet og psykologen,
om det nu er nedvendigt at inddrage
foraeldrene og i givet fald hvem, der med
hvilke begrundelser skal gere dette.



VIA University College

Med denne praksisforteelling illustreres,
hvor sveert det kan vaere at fastholde et
ellers vedtaget grundlag for understottelse
af laereres og paedagogers inkluderende
indsatser. At det ellers vedtagne perspektiv
og paedagogiske koncept ikke fastholdes
som feelles perspektiv er pa den ene side
nok et problem. P4 den anden side kan
det veere produktivt for at finde de bedste
lesninger, at en paedagogisk

udfordring ikke kun anskues fra ét
perspektiv, f.eks. baseret pa en forudbe-
stemt forstéelse eller et koncept som LP
metoden. Det, der saledes i sit udgangs-
punkt var en bestraebelse pa at skabe
inkluderende processer, viste sig i forste
omgang at fere frem til det modsatte i
form af en ekskluderende tilgang. Ved at
‘tillade’ at arbejde dynamisk processuelt
med forskellige tilgange, der oven i kebet
kan veere i konflikt med hinanden, tvinges
de involverede akteorer til at forholde sig
til alternative versioner af en kompleks
virkelighed.

Dette forer til pointe 1:

Netop det at bryde et perspektiv som
f.eks. en ellers besluttet LP tilgang og i
stedet skifte mellem flere mulige, kan fere
til nye innovative indsigter i de dynamikker,
der understotter sdvel inklusion som
eksklusion.

Pointe 2: Et dilemmaperspektiv -
dilemmaer i inkluderende paedagogik og
skolehjem samarbejdet.
Skolehjem-samarbejdet har veeret og er

en stadig udfordring, hvor der er mange
dagsordener ogsa for foraeldre i forhold til
inklusion. Relationen mellem forzeldre og
professioner og herunder f.eks. skole-
ledelser er kompleks, hvor muligheder

og begraensninger i det inkluderende
skolehjem-samarbejde netop er
dilemmafyldt (Overgaard Larsen, Nielsen
& Quvang:2012).

Den teamunderstettende proces, der
beskrives i neervaerende praksisfortzelling
2, seetter fokus pa, hvordan et team kan
understottes i forhold til at kunne arbejde
med feelles veerdier i skolehjem-samarbejdet.
Men praksisfortzellingen illustrerer ogsa
en understettende proces, hvor nye
mader at gennemfore skolehjem-
samarbejdet pa droeftes i en proces, og
hvor PPR med konsulenter fra skolen og
teamet i feellesskab faciliterer processen.
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Praksisforteelling 2

Der afholdes teammade, hvor temaet
for medet er skolehjem-samtaler. Til
stede er et team bestdende af 10 Icerere
og pcedagoger, en inklusionslcerer, en
PPR psykolog og en lceringskonsulent.
Madet starter med en opsummering af
det, der skete pd sidste mede, forvent-
ningsafklaring og en runde, hvor alle
deltagere fortceller om deres oplevelser,
de muligheder og begreensninger,

de meder undervejs i forbindelse

med udferelsen af elev-samtalerne

og skolehjem-samtalerne. Inklusi-
onslcereren tydeligger formdlet med
bordrunden, hvilket er at f& synliggjort
og kortlagt de processer, der er omkring
skolehjem-samtalerne, samtidig med at
teamet kan generere ideer til, hvordan
samtalerne kan tcenkes pé ny. Under
medet supplerer psykologen, lcerings-
konsulenten og inklusionslcereren
hinanden. Det blev pd forhénd aftalt,

at psykologen skal holde er kort oplaeg,
som kan danne grundlag for teamets
droftelse, og at lceringskonsulenten
samler op undervejs samt udformer et

| processen supplerer, bidrager og
‘udfordrer’ inklusionskonsulenten, lzerings-
konsulenten og PPR-psykologen med
kommentarer og perspektiver hinandens
ideer i den samtidige dialog med teamets
paedagoger og leerere. Undervejs udformer
leeringskonsulenten plancher, der i tegning

katalog over mulige handlinger, som
teamet genererer pd medet.
Inklusionslcereren leder madet.
Udgangspunktet for psykologens oplceg
er, hvilke veerdier teamet har i forhold

til skolehjem-samtalerne samt hvilke
kvalitative og kvantitative mdl, der

skal overholdes lovmcessigt. Derudover
skal teamet forholde sig til, hvilke

héb de f.eks. har om, hvad barnet og
forceldrene tager med sig, nér de gér fra
samtalerne. Teamet drofter de ovenstd-
ende punkter og taler ogsd om, hvilke
muligheder og begreensninger, der kan
opstd undervejs, afhaengigt af hvilken
lesning de veelger at gennemfere.
Psykologen forholder sig lyttende og
stiller fG spergsmdl undervejs, og dette
fastholder samtalen pé de opstillede
punkter i opleegget. Ved madets afslut-
ning gennemgdr lceringskonsulenten
tre grafisk fremstillede modeller for
udformningen af skolehjem-samarbej-
det, som hun tegnede, mens teamet
droftede mulige rammer for samarbej-
det med forceldrene.

og tekst bliver et slags statement - der
illustrerer modeller, méal og indhold for
skolehjem-samtalerne, ud fra det teamet
har dreftet og 'dremt’ sig frem til i den
samskabende dialog. P4 denne made
bliver den temaunderstottende proces
fastholdt i plancher, der som artefakter
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bliver ophaengt i teamets modelokale

og kommer til at fremsta dels som
dokumentation af en teamproces og dels
som forankring og beslutning af en feelles
forstéelse af veaerdier i skolehjem-samar-
bejdet. Det er dermed en kvalitet, at der
arbejdes med dokumentation af teampro-
cesser, der i forskellige formidlingsformer
og medier synligger, hvad det er, der er
arbejdet med og truffet beslutninger om,
sa ejerskab, feellesskab og kommunikation
oges.

Dermed kan pointe 2 defineres saledes:
En vaesentlig pointe i denne praksisfor-
teelling er, at de forskellige ressourceper-
soner, PPR-psykolog, leeringskonsulent
og inklusionsleerer, hver har deres
udgangspunkt og dermed repraesenterer
forskellige positioner. Dette er netop
udgangspunkt for, at de bade supplerer
og udfordrer hinandens perspektiver i
processen, hvorved paedagoger, lzerere
og teamet far 'tilbudt’ forskellige identifi-
kationsmuligheder for at fastlaeegge egne
positioner.

Pointe 3: Et falles tredje perspektiv -
professioner i samarbejde om inklusion

| laererpeedagogteams er muligheder for
videndeling og kompetenceudvikling
afgerende for kvaliteten af de paedagogiske
processer omkring berns udvikling og
leering. Hertil knytter sig en anden central
kvalitet, idet en vaesentlig forudsaetning
for, at inkluderende strategier kan
omseaettes og blive baeredygtige i praksis

er, at de professionelle i deres relationer
til hinanden trives og er inkluderende
overfor hinanden.

PPR-psykologens valg af metode til at
understotte teamsamarbejdet bidrager
til at frembringe og vitalisere teamets
egne erfaringer, viden, potentialer og til
at udvikle det feelles tredje, der i denne
kontekst er malet om mere kvalitet i
inklusionsindsatsen. Teamet bliver stottet
i sit arbejde med handlemuligheder, der
tager udgangspunkt i teamets egne
erfaringer og oplevede succeshistorier
med at arbejde inkluderende. Sddanne
processer, hvor teori og praksis integreres
i et stadigt dynamisk forleb, bliver drevet
af teamets stadige vekslen mellem - og
afprevning af forholdet mellem - teori

og praksis ved at udfolde professions-
kompetencerne i kraft af blandt andet at
anvende begrundede metoder til arbejdet
med udvikling og leering. At basere inklu-
sionsindsatsen pa som leerer og paedagog
at veere "den reflekterende metodiker”
(Kjeer:2010), er her en nedvendig kvalitet.
Nar dette perspektiv er sa vigtigt, skyldes
det ikke mindst det faktum, at et team
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skal reflektere over PPR som en under-
stottende resurse, der reelt i forhold til
inklusion kan have to funktioner. P4 den
ene side kan PPR veere med til at stotte
eksklusion og med PPR fagligheden veere
med til at fjerne et barn fra feellesskabet.
Pa den anden side kan PPR med samme

Praksisfortzelling 3

Et team af lcerere og pcedagoger i
skolens mellemtrin medes med PPR
psykologen for at drefte problem-
stillinger angdende en elev i 5 klasse.
Formdélet med medet, som er besluttet
af leererpeedagog-teamet, er at fé nogle
strategier for, hvordan problemstillin-
gerne angdende eleven, en dreng, kan
hdndteres. Psykologen veelger at bruge
Aben Ra&dgivning som retningsvisende
for sit understettende arbejde og sikrer
sig, at de lovmaessige regler om madet
er overholdt, inden de gdr i gang.

Madet starter med en preesentation af
eleven, som udviser aggressiv adfcerd
og bruger et meget grimt sprog overfor
lcererne og over for andre elever. Ifelge
CHIPS testen(en kognitiv test til
vurdering af elevens mdde at teenke
pd) ligger han pd helhedstrinnet, hvilket
betyder at han teenker alderssvarende
og kan kombinere abstrakt med
konkret teenkning. Lcererne og hans
pcedagog starter med at beskrive de

ekspertise medvirke til at fastholde og
inkludere barnet i feellesskabet. Dette
dilemma forudszetter lzererpaedagog-
team, der bade kan reflektere og
argumentere pa basis af teori og praksis,
men som ogsa ved, 'hvad de vil have'.

situationer, hvor det er problematisk for
eleven at deltage i undervisningen, hvor
han reagerer voldsomt, og hvor han har
sveert ved at stoppe, ndr han bliver bedt
om det. Teamet konkluderer ogsd, at
han har et lavt selvveerd og selvtillid,
hvilket ofte viser sig, nar han bliver sat

i gang med nye opgaver. | de situati-
oner reagerer han ogsd ret voldsomt,
skecelder ud og kan finde pég at kaste
med stole, samtidig med han siger, han
ikke kan finde ud af det. Psykologen
sperger ind til hvilke tiltag, der blev
gjort for eleven. Laererne og pcedagogen
fortceller, at der er tcet skole-hjem
samarbejde, og at drengen har skiftet
klasse sidste ar. Derudover fortceller

de, at de i samarbejde med forceldrene
og ledelsen har besluttet, at han ikke
skal tvinges til at deltage i tyskunder-
visningen, men i stedet skal tilbydes
andre opgaver, som giver ham succes-
oplevelser. Peedagogen fremhcever et
par eksempler, som tydeligt indikerer, at
han ogsd kan have gode dage, hvor han
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deltager i undervisningen. Bl.a. neevner
hun et forleb i slejd og billedkunst, hvor
han fik mulighed til at fordybe sig med
et cykelprojekt, og hvor han selv felte,
at det gik godt og var glad.

Psykologen sparger undervejs til
detaljer omkring forlebene med eleven
og beder teamet om at veelge et mdl
og nogle tegn for, hvordan de vil kunne
se, at de er ndet i mdl. Teamet veelger
at starte deres arbejde og samarbejde
med udgangspunkt i et af de forslag,
der handler om de understettende og

Essensen i denne praksisfortaelling nummer
tre er, at det er af afgerende betydning for
videndeling og kompetenceudvikling, at
dagtilbud og skoler far tilknyttet eksterne
ressourcepersoner, og at disse eksterne
ressourcepersoner kan sparre og udfordre
med et ‘anderledes og udefra’ perspektiv
som f.eks. fra PPR medarbejderen. Ligesa
vigtigt viser pointen vigtigheden af, at

der gennemfores en dokumentation og

en dialog med og mellem de forskellige
aktorer, der sa at sige 'har skoene pé’ og
hvis praksisforteaellinger rummer vigtigt
leeringspotentiale. At se og forsta praksis-
forteellinger som et vigtigt udgangspunkt
for professionernes kompetenceudvikling
haenger sammen med at lzerere og
paedagoger i disse kan fa adgang til (selv)
refleksion og dialog med egne kollegaer
og eksterne konsulenter, f.eks. fra PPR.

forebyggende tiltag i undervisningen,
hvor eleven skal introduceres for
opgaverne ferst, hvorefter lcererne skal
vende tilbage til ham undervejs samt
evaluere og tydeliggere lceringen
sammen med ham til sidst. Medet
afsluttes med enighed om de mél og
tegn, der er sat for indsatsen, hvor
psykologen opmuntrer teamet til
fortsat at fastholde de mdél, de har
sat, ogsd hvis de oplever, det er sveert
undervejs. | sd tilfcelde er det ok at
stoppe op og sperge, hvad der gik galt
og samle op derfra.

Med disse kommentarer kan pointe # 3
defineres saledes:

En vaesentlig pointe vedrerende PPR-
understottelse af paeedagogleererteams
arbejde med inklusion er, at der gives
plads til lzerernes og peedagogernes
fortzellinger fra dagligdagen med eleven
eller barnet. | medet med disse praksis-
fortzellinger, refleksioner og dialoger
om dilemmaer og perspektiver abnes
muligheder for indsigt, udvikling og
systematisering af nye innovative
paedagogiske lasninger.

Afslutning

| alle tre praksisforteellinger fra folge-
forskningsprojektet er der tale om, at
professioner som paedagoger og leerere
medes om diskurser, dilemmaer i det
feelles tredje i form af indsatser mod
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eksklusion og udsathed, og dér udfordres
pa og mere eller mindre overskrider -
deres respektive professionsidentiteter.
Nar paedagoger og leerere samarbejder i
paedagogikkens og specialpaedagogikkens
'maskinrum’, indebzerer dette tvaerpro-
fessionelle perspektiv, at professionerne
pdtager sig og identificerer sig med den
politisk besluttede opgave om sammen

at arbejde malrettet for inklusion af
udsatte bern og dermed udvikling af

gode lzerings- og bernefallesskaber. For
god ordens skyld skal det naevnes, at
udsathed er en dynamisk faktor, der mere
eller mindre massivt kan ramme alle pa

et givet tidspunkt. Nar professionerne
samarbejder om at modvirke udsathed

og eksklusion, forudsaetter det faglige
kompetencer, der som professionsdiskurser
suppleres via stadig efter- og videreud-
dannelse og inddragelse af alle akterer i
skolen. Professionsdiskurser begrundet

i faglighed og videnskabsteoretisk afkla-
rethed er nedvendige udgangspunkter for
inkluderende indsatser, fordi paedagoger,
leereres og PPR resursemedarbejderes
faglige viden, praksisfaringer og forstaelse

af opgaven er det fundament, hvorpa den
faglige stolthed hviler og dermed ogséa
fundament for at turde 'dele’ og udvikle
nye veje for inkluderende indsatser.
Dermed er det en helt essentiel opgave

at professionerne sammen og hver for

sig i teamsammenhaeng afklarer, hvilke
tilgange de har til opgaven omkring
udsathed og inklusion. Hertil kommer

den ledelsesmaessige opgave det er at
prioritere behov og ressourcer, hvorfor det
er vigtigt, at skoleledelser og PPR-ledelser
sammen med professionerne benytter sig
af styringsredskaber, der stotter udvikling
af inklusion pa alle akterniveauer. Det er
dermed nedvendigt lebende, syste-
matiseret og malrettet at udvikle viden

og kompetencer, og at dette prioriteres af
bade ledere og medarbejdere og taenkes
ind i savel organiseringen af hverdagen
som i de professionelles opgaveforstaelse,
faglighed, samarbejde og daglige
udferelse af deres arbejde.

Med det vi nu ved fra felgeforskningen i
dette undervisningsministerielle projekt,
indebzerer det for professionerne og
understottelsen af teamarbejdet med
fokus pa inkluderende indsatser:

- At der skal gennemferes teamprocesser,
hvor vigtige paedagogiske begreber
defineres og operationaliseres, sa de kan
handteres i praksis.

- At der skal gennemferes dokumentation
af de understottende teamprocesser.
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Med det vi nu ved fra felgeforskningen

i dette undervisningsministerielle projekt,

indebzaerer det for PPR og understoattelsen

af teamarbejdet med fokus pa
inkluderende indsatser:

- At der skal etableres faste strukturer og
aftaler om indhold for team-
understottelsen.

- At der skal treeffes aftaler om, hvilke
paedagogiske perspektiver, der skal vaere
styrende.

Med det vi nu ved fra felgeforskningen i
dette undervisningsministerielle projekt,
indebeerer det for teamledere og skole-
ledere og understottelsen af teamarbejdet
med fokus pa inkluderende indsatser:

- At der skal treeffes aftaler om, hvem der
skal lede teamunderstottende processer
og hvordan.

- At der skal etableres rammer og resurser,
der sikrer kvalitet i teamunderstottelse.
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Vi preesenterer fem forhindringer, som

det er nedvendigt for skolerne at over-
vinde, hvis leftet om en skole for alle skal
indfries, fordi de truer med at afspore
hele reformprocessen. Samtidig giver vi
bud pa, hvad der skal til for at overvinde
forhindringerne. Det er imidlertid en proces
af sterre reekkevidde og med leengere
tidsperspektiv end den standende
inklusionsdebat afspejler?.

Med inklusions-bestraebelserne synliggeres
nemlig en reekke eksklusionsmekanismer,
som hele tiden har vaeret en del af skolens
kultur og tilskyndet af kommunale
forvaltninger.

1- Hvem har skylden?

Hvis der ledes efter at udpege en enkelt
faktor eller akter som eneste forklaring
pd treeghed og modstand, har man
spillet sig en reekke handlemuligheder af
heende.

Debatten om inklusion i skolen har
desveerre udviklet sig til en diskursiv
slagmark, hvor politikere, forzldre, leerere,
ledere og journalister kappes om at
placere ansvaret for alt det, den danske
skole ikke lykkes med, ikke formar at leve
op til eller endnu ikke er parat til. Det
abner en ny arena, hvor der keempes om
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at udpege 'de skyldige’ Pa skift neevnes
‘overambitiese politikere uden kendskab til
skolens virkelighed', 'kraevende foreeldre,
der kun har interesse for eget barn’, 'de
urolige bern, der forstyrrer alle de andre’,
‘de fodsleebende lzerere, der ikke vil afgive
privilegierne’ eller 'inkompetente ledere,
der mangler ledelsesprofil.’ Ikke sjeeldent
etableres alliancer vendt mod den
svageste part i hele inklusionsprojektet

- de bern, der hidtil har veeret placeret i
specialtilbud og som nu skal ‘tilbageferes’
i almene klasser. 'Inklusionsbern’ kaldes
de, sd ingen kan veere i tvivl om, hvem
der kreever hele opmaerksomheden og
baerer ansvaret for darligt undervisnings-
milje og lave faglige preestationer. Al
erfaring tilsiger, at der ikke kan udpeges
enkelt-faktorer eller formuleres simple
arsagssammenhange, nar det gaelder om
at bringe folkeskolen pa omgangshejde
med sit samfund - eller abne skolen og
lokalsamfundet mod hinanden. Det er
vores erfaringer at hvis en inkluderende
praksis skal virkeliggeres, kraever det
mangeartede tiltag pa hele skolen og pa
forskellige niveauer i den kommunale

organisation - samtidig. Hermed abnes til
gengeeld op for en raekke nye handle-
muligheder for alle parter, hvor uudnyttede
resurser kan bringes i spil.

2 - Hvor er barriererne?

Hvis Icererne ikke oplever medejerskab
til inklusionsprojektet eller erhverver sig
de nedvendige kompetencer til opgaven
er det en barriere for skabelsen af et
inkluderende Iceringsmilje.

De politiske forhandlinger omkring
leerernes arbejdstid sidelebende med
forhandlingerne om folkeskolereformen
har tilsammen lagt en grobund, der har
givet neering til mangeartede modstands-
reaktioner - iszer fra leererne. Det ser vi
som en af barriererne for at skolereformen
naermest snublede i starten. Ikke overra-
skende viser forskning?® i leering i forbin-
delse med organisatoriske forandringer
at medarbejdere, der oplever sin identitet
truet af radikale forandrings-

processer (reformer og fusioner) har svaert
ved at leere sig nye vaner og rutiner. Man
holder fast i det velkendte, fordi det hidtil
har givet identitet og mening. Iszer hvis
reformer lanceres hen over hovedet pa
frontaktererne - dem der skal omsaette
de gode intentioner til praksis - kan
forandringstiltag blive oplevet som en
ubegrundet kritik af den hidtidige praksis.
Det er desveerre sddan skolereformen
fortzelles og opleves mange steder.
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Undersogelser viser, at lzerere, der har

et negativt forhold til inklusion, heller
ikke bidrager til et seerligt inkluderende
leeringsmilje“. Og endvidere, at lzerere,
der ikke oplever sig kompetente til at
lese inklusionsopgaven, ikke maeder deres
elever med seerligt hoje forventninger.

P& mange leererveerelser har hersket
(hersker?) en defensiv tilstand af
resignation, som udger en alvorlig
udfordring for enhver skoleledelse.
Hvordan forteelles reformen som en faglig
gevinst - og ikke som endnu en barriere
for at bruge sine kernekompetencer? Var
der intet i den hidtidige praksis, der bidrog
til inkluderende feellesskaber? Hvordan
understottes medarbejderne med nye
kompetencer, der giver faglig stolthed og
styrker den professionelle demmekraft?
Hvor skal motivationen for at patage sig
ejerskabet komme fra? Spergsmalet er
hvordan der i skolens hverdag kan bygges
bro mellem det bedste i en tradition og
reformens brud med centrale dele af
traditionen. Det kraever at der foretages
et paedagogisk status-arbejde: Hvad gor
vi godt? Hvad skal vi ikke gere mere?
Hvad er det gode ved det nye? Denne
proces har mange skoler ikke haft tid til
at gennemga i de forskellige kollegiale
fora. Her ma bade politikere, forvaltning,
foraeldre og medarbejdere kende deres
ansvar. Ingen kan skabe den nedvendige
forandring alene, og alle skolens hoved-
akterer har et szerligt ansvar for at
bidrage. Det aktuelle problem er, at de

gensidige forventninger i dette sam-
arbejde endnu ikke er afstemt; og heller
ikke, hvem der skal bidrage med hvad?®.

Det er vores oplevelse, at de fleste gerne
vil bidrage, hvis de ved hvordan og med
hvad. Det geelder isaer samarbejdet mellem
foreeldre og skole. Mange potentialer
venter blot pa at blive rammet ind, sa de
kan folde sig ud.

3 - Hvor er drivkraften?

Det er en stcerkt demotiverende faktor
blandt medarbejdere at skulle investere
fagligt engagement i flere parallelle
udviklingsprojekter, hvis mdl og veerdier
er direkte modstridende.

Skolereformen repraesenterer en
tidstypisk forandringsstrategi, der henter
legitimitet i bl.a. diskursen om konkurrence-
staten®. Alle tiltag og indsatser indskrives
i et globalt konkurrenceperspektiv, hvor
inklusion, deltagelse og trivsel bliver
midler til at skabe hajere faglige
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preestationer i folkeskolen. Inklusion
defineres ofte som et middel til at sikre
at alle barns resurser udnyttes og stilles
til rddighed for den globale konkurrence
om den mest effektive og produktive
viden. Som sadan er skolereformen i sit
udgangspunkt et topstyret forandrings-
projekt, der kan opleves som helt ufelsom
over for lokale organisationskulturer og
medarbejdernes erfaringsbaserede
vidensformer. Ikke underligt at mening,
sammenhaeng og feelles retning er blevet
en knap resurse i skolen som organi-
sation - en situation der skeerpes af at
reformens mal og midler peger i mange
forskellige retninger. Her ligger en meget
stor ledelsesmaessig udfordring: at skabe
differentierede rammer og fzelles retning
for de mange interessenter og akterer,
sa deres resurser og kompetencer gores
tilgeengelige for et fzelles projekt.

Nar vi feerdes som forskere i den kommunale
hverdagsvirkelighed, som den tager sig

ud i skolerne, kommer et anderledes
perspektiv til syne. Her konkurrerer skole-
reform og inklusion med et sandt mylder
af andre projekter, som ogsa er iveerksat
ovenfra af myndigheder, forvaltninger

og lokale interessenter. Hvert projekt

gor krav pa at have legitim adgang til at
omforme medarbejdernes holdninger,
kompetencer og faglige identiteter. Vi ser,
at de enkelte skoler deltager i indtil flere
parallelle projekter, hvor der konkurreres
hardt om de samme medarbejder-resurser
for at kunne leve op til projektkontrakterne.
Et sddant projektmylder kan vaere en gan-
ske alvorlig hindring for at opna det fulde
udbytte af investeringerne i det enkelte
projekt. Blandt medarbejderne opleves de
forskellige projekter somme tider at veere
baseret pa vaerdier, mal og udviklingssyn,
der direkte modsiger hinanden. Ikke
uventet er medarbejdernes svar pa denne
ambivalente virkelighed at szette sin lid til
egen faglig demmekraft.

Vi herer ikke sjaeeldent ledere give udtryk
for, at den sterste udfordring ved at lede
inkluderende skoler er at holde andre og
modstridende projekter fra deren. Og fra
medarbejderne lyder ofte en ban om blot
at fa lov til at blive dygtige og fortrolige
med en bestemt metode inden et nyt
projekt introduceres. Det kan betyde

at fokus fjernes fra nye forstaelser og
gor mejsommeligt tilegnede metoder
irrelevante. Det kan vaere vanskeligt at
skabe motivation og opretholde drivkraften
i den faglige kompetenceudvikling, nar
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hverdagen ikke levner rum for at udvikle
erfaringsbaseret viden om, hvordan nye
metoder og redskaber giver mening. Det
handler om tid og rum for tilegnelse - dvs.
at gore det nye til en del af sit eget faglige
repertoire.

4 - Hvor er resurserne?

For at opfylde skolereformens
mdlscetninger er det nedvendigt at skolen
dbner sig for flere professions-fagligheder,
der samarbejder om planlcegning,
gennemfarelse og evaluering af den
pcedagogiske praksis.

Skolereformen befinder sig i en fase, hvor
det geelder om at identificere og inddrage
de faglige resurser og kompetencer, der
skal til for at opfylde dens malsaetninger.
Nar det geelder reformens overordnede
mal - en skole for alle bern - skal der
formuleres nye lzeringsmal og trivselsmal,
som fremmer alle barns muligheder for at
veere aktive og ligeveerdige deltagere i alle
skolens aktiviteter. Og der skal udvikles
en evalueringskultur, der kan skabe viden
om de professionelles egen praksis.

Spoergsmalet er her, hvordan alle med-
arbejdernes resurser anvendes optimalt
og bringes i et konstruktivt samspil om
feelles mal og opgaver. Vi oplever, at
skolereformen udfordrer alle former for
‘privat praksis’ hvor den enkelte med-
arbejder udferer sin egen praksis som en
isoleret delopgave, der ikke er planlagt og
koordineret med andre kolleger.

Vi ser ogs3, at der findes en reekke faglige
resurser, som forbliver skjult i
organisationen, fordi inkluderende
indsatser alt for ofte tilretteleegges som
en individuel praksis. F.eks. nar pseda-
goger i SFOen eller indskolingen arbejder
parallelt med laererne i skolen uden daglig
dialog. Eller nér understottende under-
visning alene varetages af paedagoger.
Det medferer, at man mange steder ikke
ser paeedagogernes kompetencer som
relevante i selve undervisningen eller ikke
udnytter potentialet i det tveaer-
professionelle samarbejde. Laerere og
paedagoger med hver deres laerings-
perspektiv vil tilsammen kunne bidrage

til at opfylde malene med reformen, hvor
leering og trivsel er hinandens gensidige
forudsaetninger.

Ingen tvivl om at leererne er uddannet
til at undervise og besidder didaktiske
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kompetencer til at skabe betingelser

for leering. Lige sa lidt tvivl er der om at
paedagoger er uddannet til at tilrettelaegge
betingelser for udvikling, trivsel og laering
som sociale processer. Det er spild af
resurser, nar paeedagoger f.eks. bruges

til at fylde huller ud, fordi skoledagen er
blevet laengere og skal byde pa mere vari-
erede aktiviteter. Peedagoguddannelsen
er ikke blot en discountudgave af
lzereruddannelsen, men repraesenterer
nogle helt nye professionskompetencer,
der er nedvendige for at lykkes med
skolereformen. Og det er en udfordring
for skoleledelsen at skulle lede en ny
skoleprofession og for leererne at skulle
dele laeringsrummet med en ny
professionsfaglighed” 8.

5 - Hvor er forandringspotentialet?
Det er ikke scerlig sveert at skabe
forandring i skolen. Det svaere er at
skabe en forandring, der bidrager til en

bedre praksis, som er holdbar i leengden.
Det opnds kun ved at nye praksisformer
udvikles med afscet i skolens lokale

kulturelle potentialer og faglige resurser.

Skolereformen er et stort anlagt nationalt
projekt, hvis succes star og falder med at
nye praksisformer far fodfaeste i
eksisterende kulturer, strukturer og
medarbejderkompetencer.
Implementeringsprocessen har alle steder
veeret underlagt et steerkt tidspres, hvor
det for mange skolers vedkommende ikke
har veeret muligt at indsamle systematisk
viden om, hvad der kendetegner
eksisterende praksis og hvilke resultater,
der er opnéaet. F.eks. ved at undersege,
hvordan medarbejderne allerede
samarbejder pa tveers af teams og fag,
hvordan videndeling praktiseres i en dben
leeringskultur og hvordan trivsel og laering
allerede er i fokus i medarbejdernes fzelles
forberedelser og evalueringer.

Nar ikke medarbejderne kender hinandens
praksis, er det sveert at dele viden om
denne praksis og bruge hinanden som
sparringspartnere i hverdagen. Empiriske
undersegelser’ viser at leerere, der
modtager kollegial sparring og sam-
arbejder med resursepersoner, oplever
inklusionsopgaven mere overkommelig
end leerere, der ikke bruger disse
muligheder. Vejen mod en velfungerende
leeringskultur er lang, og det er stadig
mange steder en uvant praksis at leere

af egen og andre praksis gennem felles
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refleksion. Mest fordi disse refleksionsrum
ikke er formelt organiserede, men ogséa
fordi rollen som ‘privatpraktiserende
underviser’ stadig er meget udbredt.

Vi oplever at denne individualisering af
undervisningsopgaven udger en stor
psykisk belastning for den enkelte leerer
og vanskeligger inklusionsopgaven.

Hvordan holdes reformen og
inklusionsprojektet pa sporet?

1- Det er stik imod veerdigrundlaget for
en inkluderende skole at bruge kraefter pa
at finde ‘de skyldige’ i skolens manglende
inklusions-kapacitet, nar denne kapacitet
kun opnas ved at alle interne og eksterne
resurser inddrages i et feelles paedagogisk
projekt.

2 - Den defensive og til tider resignerende
holdning, der spores blandt medarbejderne,
er en stor ledelsesmaessig udfordring,
som kraever en ledelse der er i stand til at
synliggere allerede eksisterende
kompetencer og resurser og inddrage
disse under feelles rammer og retning.

Noter

3 - Drivkraften skal findes i medarbejdernes
professionelle identitet, hvilket bl.a. inde-
beerer at der gives tid til at udvikle praksis
og professionel demmekraft.

Det ofte centralt dikterede projektmylder
virker demotiverende og skal imedegéas
med synlige fravalg af nye projekter, der
modsiger igangveaerende.

4 - De vigtigste vidensresurser for inklu-
sionsprocessen findes allerede i skolen.
Udfordringen er at identificere dem og
understotte nye samarbejdsrelationer
pa tveers af professioner og fag, sa den
nedvendige viden er til stede hvor
inklusionsopgaven skal lgses.

5 - Der findes et stort og uudnyttet
forandringspotentiale i at ‘afindividualisere
praksis’ ved at gere det kollegiale team

til inklusionens hovedakter. Opbygningen
af en leeringskultur starter med at gore
det muligt for medarbejderne at deltage i
hinandens praksis.

1 Inklusion i folkeskolen' 2013; En vejledning; Skolelederforeningen og NVIE; www.skolelederne.com
? Ledelse af inklusion - en kerneopgave i ledelse og professionel praksis; artikel:
Madsen, Bent og Ole Steen Nielsen 2015; www.nvie.dk
s Kompetence - hvad, hvordan og hvorfor’ llleris, Knud, samfundslitteratur 2012
“ Effekt og peedagogisk indsats ved inklusion af bern med seerlige behov i grundskolen;
Dansk Clearinghouse for uddannelsesforskning, Arhus universitet 2013
5 Udfordringer og behov for viden - en kortleegning af centrale akterers perspektiver pa& udfordringer

i folkeskolen EVA 2013

¢ Konkurrencestaten’; Petersen, Ove K., Gyldendal 2011

7 Peedagoger i folkeskolen’; KL 2015

8 Skole og fritidsundersegelse 2015; BUPL Nordsjeelland
? Afdeekning af forskning og viden i relation til resursepersoner og teamsamarbejde’ UVM; 2014
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Bente Bro Andersen er cand. paed. i paedagogisk psykologi
og ansat som lektor i Efter- Videreuddannelsesafdelingen i VIA UC.

Inden for forskningen omkring inklusion- og eksklusion i folkeskolen
konkluderes der i flere sammenheaenge, at udsathed ikke er knyttet
til pAgeeldende personer i udsatte positioner, udsathed er ikke
egenskaber hos enkeltindivider, men udsathed knytter sig til forhold,
som placerer mennesker i udsatte positioner i relation til bestemte
betingelser i konteksten. | kelvandet pa skolereformen, tilherende
nye bekendtgerelser og ny arbejdstidsaftale for laererne sker der lige
nu store forandringer i skolekonteksten, som indebeerer eendrede

betingelser for alle skolens akterer.

Jeg har i denne artikel en hypotese om, at
der bade i de kommunale og lokale skolers
bestraebelser pa at realisere reformens
mal ufrivilligt kan opstéa nye udsatte
positioner for bern, hvis konstruktioner og
virkemader er sa subtile, at de sa at sige
"gar bag om ryggen” pa os. Jeg postulerer
i artiklen, at dette er i stor risiko for at ske,
nar forandringsagenter bliver for optagede
af, "hvordan” reformens mal kan realiseres,

uden at dveele tilstraekkeligt ved "hvorfor”,
det skal realiseres lige preecis sddan

ind i de specifikke skolekontekster. Jeg

vil i artiklen undersege og diskutere

dette med udgangspunkt i det konkrete
udviklingsarbejde, der foregar pa landets
skoler, hvor de tidligere skole-
biblioteker/Paedagogiske servicecentre
skal transformeres til skaldte
Pzedagogiske Laeringscentre.
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Folkeskolereformen og PLC

| Folkeskoleloven fra 2014 § 19.2. fremgar
det, at der pa alle skoler skal oprettes et
Paedagogisk leeringscenter (PLC). Her
beskrives, at opgaven for PLC er at stille
undervisningsmidler til brug for skolens
undervisning, herunder bager til elevernes
fritidsleesning, samt at vejlede i forhold

til dette. Lovtekstens formulering om
opgaven er fuldstaendig den samme som
da man i Folkeskoleloven fra 1993 gik fra
betegnelsen Skolebibliotek til Peedagogisk
servicecenter og det er forst i det ojeblik,
man kigger i den nye bekendtgerelse
"Bekendtgerelse for paeedagogiske
leeringscentre i folkeskolen®”, som erstatter
"Bekendtgearelse for skolebiblioteker i
folkeskolen“”, at forskellene pa opgaven
viser sig. Det sted péa skolen, der indtil juni
2014 var kendt som Skolebibliotek eller
Pzedagogisk Servicecenter; og tilsvarende
de leerere, der fungerede som skole-
bibliotekarer, stod fra skolearet 2014 -
2015 med en opgave, der pa nogle mader
lignede den, de kendte, men pa andre
mader var fuldstaendig forandret.

Mange akterer i og omkring skolen eri

gang med at navigere i forhold til, hvordan
PLC-opgaven lgses, og hvordan den spiller
sammen med de andre opgaver, skolen
leser i forvejen. Med den nye skolereform
og dens tilherende nye bekendtgerelse
for PLC skabes altsa nye nedvendigheder
i forhold til skolens organiseringer for at
kunne leve op til lovens og bekendt-
gorelsens krav. Nar en ny bekendtgerelse
rammer skolen med krav om forandring
seettes spotlight pa en seerlig del af
skolens virksomhed, i dette tilfeelde pa
det tidligere Paedagogiske servicecenter/
skolebibliotek og dets ressourcepersoner.

Den forandrede opgave:

| den gamle bekendtgerelse for skole-

biblioteket beskrives det, at formalet er®:

- At stille undervisningsmidler til rddighed

- At bidrage til skolens udvikling ved at
formidle relevante informationer

- At understotter folkeskolens formal ved
at oge leere- og leeselyst

- Materialesamling og handtering af denne.

Som ressourceperson tilknyttet biblioteket
(bibliotekar) skal man forst og fremmest
vide noget om materialer og primeert
nogle, der kan lzeses i, og kan stilles til
radighed. Skoleudvikling stottes ved at
man bidrager med relevante informationer.
Det indebzerer, at man som bibliotekar
skal vaere tilgeengelig med sin viden

og sine materialer i forhold kolleger og
ledelse. Det samme kan siges i forhold til
bern, men med det fokus at skabe "leere-
og leeselyst”.
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| den nye bekendtgerelse for PLC beskrives

formalet som¢:

- At fremme elevernes leering og trivsel i
en motiverende og varieret skoledag ved:

- At understotte og udvikle laerings-
relaterede aktiviteter for elever

- At understotte det undervisende
personales fokus pa leereprocesser og
laeringsresultater.

Derudover skal PLC medbvirke til at:

- Understatte skoleudviklingsinitiativer i
samspil med ledelsen,

- Formidle kulturtilbud til bern og unge

- Seette forskningsbaseret viden om
lzering i spil pa skolen og

- Understotte samarbejdet mellem
skolens ressourcepersoner

Som ressourceperson tilknyttet PLC skal
man forst og fremmest vide noget om
"forskningsbaseret lzering.” Lzering er pa
alle mader i forgrund. Trivsel er naevnt,
motiverende skoledag er naevnt - men
leering er det, der uddybes. Derudover
skal PLC "understotte” bade skoleudvikling,
det undervisende personales fokus pa
leereprocesser og laeringsresultater og
samarbejdet mellem skolens ressource-
personer.

Som bibliotekar var funktionen i forhold

til ledelse og kollegaer beskrevet som
servicerende og et tilbud, man som under-
viser kunne traekke p4, hvis man ville.
Mens funktionen som intern ressource-
person tilknyttet PLC i langt hojere grad

baerer praeg af at veere en funktion, der
skal stotte ledelsen i at bringe laerernes
undervisning i ganske bestemte retninger.
Ogsa i forhold til skolens andre interne
ressourcepersoner taeenkes PLC ind med
en ledelses-stottende opgave, nemlig den
at understotte alle interne ressource-
personers samarbejde. Hvad er vigtigt at
vaere opmaerksom pa i et skoleledelses-
perspektiv, nar sddanne forandrings-
processer skal ledes?

Visions- og organisationsdagsordner
En skoleledelses fokus i en skole-
udviklingssammenhang kan beskrives
som en opmarksomhed pa to sammen-
haengende dagsordner: En visionsdags-
orden og en organisationsdagsorden’.
Visionsdagsordnen beskriver de mal og
visioner, en skole ensker at arbejde hen
imod, mens organisationsdagsorden
beskriver de konkrete rammeszaetninger
og processer, der skal skabes for at
understotte skolens bevaegelse i den
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onskede retning. | en forandringsproces
fra skolebibliotek til PLC ma skoleledelsen
forholde sig til, hvad de ensker sig af et
PLC pa deres skole: "Hvorfor PLC pa vores
skole?". Ligeledes ma de forholde sig

til, hvordan dette bevaegelsesenske kan
understottes organisatorisk: “"Hvordan
PLC pa vores skole?”

| en tid, hvor bade nye visionsdagsordner
og organisationsdagsordner skyller ind
over skolen i form af ny lovgivning og
tilherende bekendtgerelser samt ny
arbejdstidsaftale for leererne, kan det
veere en udfordring for skoleledelser at na
at arbejde med alle forandringskravene i
et lokalt visions- og organisations-
dagsordensperspektiv. Det betyder, at der
er risiko for, at det lokale visions-
dagsordensarbejde reduceres og svaret
pa spargsmalet: "Hvorfor denne udvikling
pa vores skole?” hurtigt overstas med
svaret: "Fordi det skal vi, det star i loven”.

| stedet saettes alle kraefter ind pa at finde
svar pa det organisatoriske spargsmal:
"Hvordan?”

Nar en organisation har sa travlt, at den
kun nar at svare pa sit "hvordan” og ikke
samtidig forholder sig til det tilherende
"hvorfor”, er der risiko for at komme til at
skabe organisatoriske forandringer, der

i bedste fald er enten ligegyldige eller
besvzerlige at fa til at ske, f.eks. fordi de
ikke giver mening i konteksten, eller har
sveert ved at spille sammen med andre
organiseringer i konteksten. | veerste fald
skabes der organisatoriske forandringer,
der kan destabilisere allerede gode
virksomme nyttige organiseringer. Eller
der sesaettes forandringer, der inviterer
nogle veerdier og vidensomrader ind, men
ufrivilligt kommer til at udelade andre,
som maske har en stor betydning for
skolens og dens medarbejderes
selvforstaelse, mening og kvalitet i paeda-
gogisk praksis. Nar vigtige vidensomrader
uopmeerksomt eller ufrivilligt vendes
ryggen af skolens professionelle, er der
samtidig tanke- og handlemuligheder i
praksis, der ikke leengere i samme grad er
tilgeengelige og legitimt kan traekkes pa.
Dette kan ses som andrede betingelser i
konteksten, som er i risiko for at
producere nye udsatte positioner.

Aarhusianske "hvordan-er” og "hvorfor-er”
| en skoleudviklingssammenhzaeng i
forhold til organisering af PLC kunne en
skoleledelse veere optaget af at finde svar
pa bl.a. felgende visionsspergsmal®:
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Visionsdagsordens-sporgsmal

Hvorfor vil vi gerne have et PLC pd
vores skole? Hvordan haenger det
sammen med det, der er de vigtigste
omrdder for os som skole?

Hvad ensker vi PLC skal bidrage
med til vores skoles bern?

Hvad ensker vi PLC skal bidrage
med til vores skoles undervisere?
Hvad ensker vi PLC skal bidrage
med i forhold til vores skoles
udvikling?

Og nogle af de organisatoriske spergsmal,
der kunne veere relevante i organiseringen
af PLC kunne vzere:

Organisationsdagsordens-sporgsmal

- Hvad skal de interne ressource-
personer tilknyttet PLC kaldes?

- Hvilken rolle har en tidligere
bibliotekar -faglighed ind i PLC?

- Hvordan skal de interne ressource-
personer tilknyttet PLC forankres
organisatorisk i forhold til skolens
andre interne ressourcepersoner?

- Hvilke opgaver skal de lose?

Center for Leering er en del af Paedagogisk
Afdeling i Barn og Unge i Aarhus, der
beskaeftiger sig med laering og leeremidler
til skoler, dagtilbud og fritids- og ungdoms-
omradet. Center for Leering har lagt et

stort stykke arbejde i at understotte
skolernes arbejde med at udvikle PLC

pa skolerne bl.a. gennem kursusforleb

for ressourcepersoner tilknyttet PLC og
skoleledere. Center for Laering skriver

i forbindelse med deres kursusopslag
folgende om PLC og dets ressourcepersoner
pa deres hjemmeside?:

"Leeringsvejledere er en samlet betegnelse
for skolens ressourcepersoner. Det kan
for eksempel veere didaktiske vejledere
(tidligere skolebibliotekarer), Icesevej-
ledere, inklusionsvejledere, bevcegel-
sesvejledere, engelskvejledere etc. (...)
Lceringsvejlederne er i samarbejde med
ledelsen ansvarlige for, at Det Peedagogi-
ske Leceringscenter understotter skole-
udviklingsinitiativer og scetter
forskningsbaseret viden om lcering i

spil pé skolen. Det er derfor vigtigt for
lceringsvejlederne at have kompetencer i
kollegavejledning.”

Her tilbydes et svar pa flere af
organisationsdagsordens-spergsmalene:
De interne ressourcepersoner tilknyttet
PLC hedder lzeringsvejleder. En tidligere
bibliotekarfaglighed er nu en didaktisk
vejleder. Alle andre interne ressource-
personer skal ogsa betragtes som
leeringsvejledere. Og de skal alle under-
stotte skoleudviklingsinitiativer, saette
forskningsbaseret viden om laering i spil
hovedsageligt gennem kollegial
vejledning. Mange skoler i Aarhus har
valgt at organisere sig som ovenstaende,



LiviSkolen-2/2016

flere skoler har ligeledes valgt ogsa

at organisere de specialpaedagogiske
ressourcepersoner under PLC'° .

Hvad kan ske, hvis skoler kopiere dette
"hvordan”, uden at lade det tone og veere
under indflydelse af lokale konteksters
"hvorfor”? En made at undersege dette
pa er at kigge efter, om der er "hvorfor-er”
gemt i "hvordan-erne”.

Gemte "hvorfor-er” ?

Hvis man skulle udlede svar pa visions-
dagsordens-spergsmalene pa baggrund
af disse aarhusianske svar pa organisati-
onsdagsordensspergsmalene, kunne de
maske se ud i retningen af dette:

Pa vores skole synes vi, at det vigtigste i
alle interne ressourcepersoners arbejde
er at facilitere leering: Laering hos bern og
lzering hos kolleger. Vi arbejder med et
leeringsbegreb, der er forskningsinformeret.
Det centrale i vores interne ressource-
personers arbejde er at vejlede med dette
i fokus. Bekendtgerelsen for PLC er den
bekendtgerelse alle ressourcepersoners
arbejde skal basere sig pa.

Nar en organisationsdagsorden sé at

sige importeres ind i en skole, er det
vigtigt at undersege den for indbyggede
visioner; og derefter tage stilling til om
det er visioner, der ligger i trdd med “vores
skole”. Og hvis ikke, hvad skal sa sendres i
organiseringen, saledes at det understotter
vores visioner?

Glemte vidensomrader

At give "noget bestemt” fokus og
opmarksomhed i en given kontekst

kan samtidig betyde, at "noget andet”

er i risiko for at ryge ud af synsfeltet og
dermed ikke lzengere blive betragtet som
betydningsfuldt. Spergsmalet kunne lyde:
Hvad kunne dette "noget andet” veere,
som er i risiko for ikke laengere at fremsta
som betydningsfuldt i en skoleudviklings-
sammenhang, nar der vaelges en
organisering som ovenstaende? Er der
tidligere funktioner, der nedprioriteres?

Er der vidensomrader som kommer til

at fremsta mere legitime og populzere
end andre? Hvad sker der med blik og
opmarksomhed i paeedagogisk praksis, nar
nogle funktioner og vidensomrader maske
ikke i samme grad som tidligere inviteres
ind? Og endnu vigtigere: Hvad sker der
med de bern, praksis tidligere har forstaet
og handlet i forhold til ud fra bestemte
funktioner og vidensomréder, og som der
nu maske i hgjere grad forstas og handles
i forhold til, ud fra andre funktioner og
vidensomrader?
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| de aarhusianske méader at organisere

sig pa, kunne risikoen for at vende

blikket veek fra vigtige vidensomrader
f.eks. ligge gemt i det organisatoriske
greb, at alle interne ressourcepersoner
organiseres under PLC. P4 den made

kan bekendtgerelsen for PLC fa status

af bekendtgerelsen, som alle interne
ressourcepersoner arbejder pa baggrund
af, og de andre bekendtgerelser, som ogséa
informerer nogle af de interne ressource-
personers arbejde, kan risikere at traede

i baggrunden, f.eks. Bekendtgerelsen om
folkeskolens specialundervisning

og anden specialpceedagogisk bistand
eller Bekendtgerelse om folkeskolens
undervisning i dansk som andetsprog.
Nar skoler modsat veaelger en organisering,

hvor alle skolens interne ressource-
personer forankres under PLC, pa naer
ressourcepersoner, der arbejder med
specialpaedagogik, abner der sig en anden
risiko for at overse vigtige vidensomrader,
nemlig det vidensomrade, der opstar i
sammenfletningen af fagfaglig viden og
inkluderende specialpaedagogisk viden.
Uanset organiseringsform er der risiko for,
at vidensomrader nedprioriteres.

Nar bestemte vidensomrader nedprioriteres,
fordi de ikke lzengere holdes i live med
bestemte praksisser og organiseringer,
sa er der ogsa bestemte blikke pa bern,
pa praksisudfordringer og pa muligheder i
praksis, der mister legitimitet.
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Gemte "hvorfor-er”, glemte vidensomra-
der og udsatte positioner

Mit eerinde har veeret at pege p4, at nar
skolen underlaegges store krav om mange
forandringer pa én gang, er der stor
sandsynlighed for, at ledelser bade pa
kommunalt og lokalt niveau har sé travit
med "at ordne", hvordan det kan forega,
at de i skyndingen ikke far gjort dette
"hvordan” kontekstsensitivt i forhold til de
visioner og vaerdier, der lever i de enkelte
skolers kulturer. Nar organisations-
dagsordener importeres uden at kigge
dem efter for skjulte veerdier, eller tone
dem, sa de understotter lokale visioner,

er der risiko for, at de kan have effekter

pa organisationen, som man ikke ensker.
Nogle af disse effekter er skjulte og kan
veere sveere at fa oje pa. En af effekterne,
som er vigtig at vaere opmaerksomme p4,
er, om de nye organiseringer far skolens
akterer til at vende blikket veek fra videns-
omrader, skolen har brug for.

Kan man f.eks. forestille sig en skole med
inklusion pa visionsdagsordenen, og en
samtidig organisering af PLC, der kommer
til at nedprioritere specialpadagogiske og
inkluderende vidensomréder i ressource-
personernes arbejde? Og dermed en skole,
der bade vil inklusionsudvikle og samtidig
kommer til at skabe udsatte positioner,
fordi den viden der skal til for at modvirke

produktionen af udsathed ikke skubbes
i forgrund rent organisatorisk? Denne
artikel har forsegt at sandsynliggere, at
det lige preecis er den slags paradokser
skoleledelser kan befinde sig i.

Mod, mening og talmodighed

Nar skoler underleegges udviklingskrayv,
er det nedvendigt, at skolens ledelse
forholder sig samtidigt til sit "hvorfor”

i visionsdagsordenen og sit "hvordan”

i "organisationsdagsorden”. Man ma
séledes veere optaget af, hvordan man kan
lave en forandring, som skal give mening
i et sammenhangende visions- og
organisatorisk perspektiv: “Nar vi laver
denne organisatoriske forandring, sa skal
den fremme det, vi gerne vil med at drive
skole.” Samtidig skal en ledelse turde
veere talmodig og ikke falde for fristelsen
til at finde et hurtigt svar ved at kopiere
en organiseringsform en anden skole
har valgt, eller en forvaltningsenhed har
foreslaet, men i stedet tage sig tiden til
at udvikle en organiseringsform, som
passer lige preecis til den specifikke
skole, og som tager udgangspunkt i alt
det gode, der i forvejen fungerer godt

og er meningsfuldt. P4 den made er det
maske muligt at reducere produktionen af
paradokser, og den ufrivillige produktion
af udsatte positioner.
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Bjorn Hamre er ph.d. og ansat som adjunkt ved Danmarks institut for
Paedagogik og Uddannelse (DPU), Aarhus Universitet

Den hollandske internationalt anerkendte paedagogiske filosof Gert
Biesta er optaget af at definere padagogikkens opgave i en tid, der
er praeget af skolereformer, en global testningskultur og specifikt

i forhold til den betydning Icering har faet som forstdelsesramme i
den aktuelle diskussion af skolens og peedagogikkens rolle (Biesta
2012). Det er nemlig ikke helt s& uskyldigt, som det umiddelbart kan
tage sig ud. Det skal analyseres som en del af de forandringer, hvor
okonomiske og politiske rationaler gennem de senere ar har defineret
forstdelsen af skolens padagogiske opgave, ikke mindst i
spargsmalet om dannelsen af eleven som subjekt.

| Danmark er der med skolereformen
kommet meget fokus pa udsatte barns
vilkar og muligheder i skolen. Hvilken form
for dannelse og tilblivelsesmuligheder
stilles de overfor som kommende voksen-
subjekter i lyset af de naevnte dagsordner?
| denne sammenhaeng defineres udsathed

bredt, dvs. badde som bern der kommer
fra et miljo preeget af sociale problemer
og ekonomiske vaskeligheder og som
den gruppe af bern, der defineres som
havende 'szrlige behov’, dvs. elever, der i
folkeskolens §3, defineres som " (...) Barn,
der har brug for stette, og som ikke alene
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kan understottes ved brug af under-
visningsdifferentiering og holddannelse,
skal tilbydes supplerende undervisning
eller anden faglig stette i henhold til §

5, stk. 5 (..)"". I min forskning har jeg

haft fokus pa, hvordan elever, der enten
befinder sig i udsatte positioner eller har
en diagnose, repraesenterer en form for
skyggeside i forhold til det gaeldende ideal
om at skulle veere leerende elev. Hvordan
sikres disse elevers muligheder i lyset af
de uddannelsespolitiske dagsordner, og
hvordan kan de medes af en didaktik, der
meder dem som unikke subjekter?

| 2014 blev der i Danmark vedtaget en
ny skolereform, og i aftaleteksten? bag
skolereformen hedder det "at eleverne
skal blive sa dygtige som de kan".
Teksten afspejler en forestilling om,

at skolen, paedagogikken og leereren
ber tage udgangspunkt i den enkeltes
elevs muligheder og potentialer (Hamre,
Kousholt, Staunaes og Krejsler 2015).
Dette kan umiddelbart ses som del af
den udvikling, som blev igangsat med

1993-skoleloven, der indferte en udelt
enhedsskole og indferte undervisnings-
differentiering, hvilket betad at skolen
blev stillet over for den udfordring i hojere
grad at udvikle en didaktisk forstaelse,
der differentierede i forhold til at mede
den enkelte elev. Ved at tale om elever, der
skal blive sa dygtige som de kan, afspejler
reformen en understregning af at den
enkelte elev far mulighed for at udfolde
sine potentialer fuldt ud. P4 den baggrund
kan det heller ikke undre, at tidligere
undervisningsminister Christine Antorini i
et interview i Folkeskolen i 2015 valgte at
kalde skolereformen for en lceringsreform
(Olsen 2015). Med reformen var pensum
nemlig blevet erstattet af laering, udtalte
hun i interviewet. Laering har faet en helt
central betydning i skolepolitikken, og
dette har blandt andet givet sig udslag

i vurderinger fra forskere, eksperter og
skolefolk, der har forsegt at forsta, hvordan
lzering méa analyseres som tendens.
Leering star selvfelgelig ikke alene som
paedagogisk forstaelsesramme, for det er
i skolereformen suppleret af Felles Mal,
som skolen og dens professionelle skal
orientere sig efter. Som centralt begreb
kan lzering siges pa mange mader at have
erstattet undervisning i forstaelsen af
skolens opgave. Gor det noget, kunne
man sperge, for leering kan eleverne vel
aldrig fa nok af?

Leering retur - og hvad sa?
Hvis vi lader os informere af taenkere
som Michel Foucault og Gert Biesta,
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kan der imidlertid veere god grund til at
forholde sig kritisk reflekterende til den
omsiggribende ‘learnification’, som Biesta
kalder tendensen til, at skole, uddannelse
og didaktik omgaerdes af lcering. | sin

bog Leering retur argumenterer han for
betydningen af at forholde sig kritisk til
de okonomiske neoliberale dagsordner,
der aktuelt preeger uddannelsespolitikken
(Biesta 2012).

Leering kasseres ikke som paedagogisk
begreb, men for at undga at det bliver
spaendt for neoliberale dagsordner, méa det
ifolge Biesta integreres med en paedagogisk
teenkning, der fremmer en didaktik for
eleverne som unikke individer. | denne
redefinering af paeedagogikkens aktuelle
opgave handler det hverken om at vende
tilbage til den sorte skoles moralske
opleering eller til reformpaedagogikkens
forstéelse af 'det hele barn’, som blot
venter pa at blive forlest eller udviklet.

En s&dan forstéelse, der dels har vaeret
influeret af den progressive padagogik,
dels af udviklingspsykologien, har nemlig
hidtil domineret forstaelsen af ‘lzering’ i
skolen. | skent eller efter behag, uskent
samspil med neoliberale dagsordner, der
eftersporger fleksible subjekter (Fendler
2001). Her er Biesta enig med Foucault i
behovet for et opger med humanismens
subjekt i skolen (Biesta 2012, 48). £rindet
er derfor ikke at finde tilbage til f.eks.

en reformpaedagogisk forstaelse af
barnet a la Rousseaus. For Biesta er der
derimod behov for en ny forstaelse af

paedagogikkens opgave, der kan navigere
mellem skolens aktuelle dagsordner
sasom: skolepolitiske reformer, den
globale testkultur, leereplanstaenkninger i
skolen - og altsa ogsa en for ensidig brug
af leering. | dette farvand af dagsordner
risikerer skolens demokratiske kultur at
blive undermineret og derved ogsa den
enkelte elevs mulighed for at blive dannet
som unikt subjekt.

Test kan ekskludere

Her kunne der seerligt veere behov for at
diskutere, hvilke tilblivelsesmuligheder

de udsatte elever gives for at blive til som
voksensubjekter, der evner at tage ansvar
for sig selv og andre? At disse dagsordner
ikke er helt uskyldige, har Karen Egedal
Andreassen og Kristine Kousholt for
eksempel vist i deres testforskning i
klasserum. Her har de bl.a. dokumenteret,
at de nationale test med den maling, der
ligger heri, bliver en del af de eksklusions-
og inklusionsdynamikker, som er i
klassens fzellesskab i forvejen (Kousholt
og Andreassen 2015). Idet testen maler

Laering har pd mange
mader erstattet
undervisning i
forstéelsen af skolens
opgave.
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individuelt kan den veere medvirkende til
at skabe en individualisering for de elever,
der deltager pa kanten af klassens fzelles-
skab. Testteknologier og malinger synes
saledes at kalde pa en seerlig paedagogisk
bevagenhed hvis det skal undgas, at de
medyvirker til produktion af udsathed.

| beskrivelserne af mulighederne for at
udvikle en demokratisk kultur i skolen
skelner Biesta mellem tre forskellig

planer i analysen af skolen: Socialisering,
kvalificering og subjektivering (Biesta
2014). Socialisering handler om skolens
forpligtelse pa at formidle samfundets
normer og veerdier. Kvalificering

handler om skolens rolle som formidler

af bestemte kvalifikationer i form af
kundskabsmal for eleverne, dvs. konkrete
mal for skolen og undervisningen i form af
kundskabsmal, der méles gennem forskellige
former for tests. | Danmarks ses dette
f.eks. i de nationale tests betydning og de
forestillinger, der er knyttet til de Felles

Mal i skolereformen. | Biestas skolekritik
fylder socialisering og kvalificering dog for
meget i forhold til det, den paedagogiske
opgave i skolen egentlig burde dreje sig
om: subjektivering forstdet som elevens
tilblivelsesmuligheder som voksensubjekt.
Det kreever en subjektiveringsproces, hvor
eleven bevaeger sig fra det subjektive til
det intersubjektive univers. Informeret af
blandt andre Emmanuel Levinas definerer
Biesta dette som en proces, hvor eleven
erkender sit ansvar for andet og mere end
sig selv (Biesta 2012, 58).

Laering som normalitet - udsathed og
diagnosticering som afvigelse

Inden artiklen bevaeger sig mod en ind-
kredsning af denne paedagogiske opgave,
vil jeg kort opholde mig ved, hvordan
lzering kan analyseres i en Foucault-in-
formeret tilgang til forstéelsen af magt

og subjektivering. Biesta foretager en
Foucault-informeret kritisk analyse af den
betydning leering tillaegges i skolen, f.eks.
foretager han en genealogisk analyse af
leeringsbegrebets opkomst (Biesta 2006,
28). Lzering er saledes en del af en szerlig
form for subjektivering, der finder sted i
skolen i dag. Her er det pa sin plads lige at
forklare, at subjektivering hos Foucault er
en proces, der forleber pa tre forskellige
mader (Foucault 1982): gennem pavirk-
ning fra sociale og politiske styrings-
rationaler, gennem diskurser som f.eks.
paedagogikken, psykologien og psykiatrien
og gennem sakaldte selvteknologier, dvs.
i processer, hvor individer aktivt tilegner
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diskursive betegnelser som f.eks. den
leerende elev, den udsatte elev eller via en
diagnose som ADHD, der ogsé kan fungere
som en selvteknologi. | min forskning har
jeg belyst, hvordan lcering i skolen reprae-
senterer et nutidigt normalitetsideal i
skolen, sdledes som disciplin f.eks. gjorde
tidligere (Hamre 2012). Leering positionerer
f.eks. elever som lystfyldte, nysgerrige og
engagerede. Tilsvarende ses det, at elever,
der opfattes som vanskelige i skolen,
hvilket f.eks. er elever med diagnoser,
eller som befinder sig i udsatte positioner,
beskrives som problematiske i forhold til
det ovenfor naevnte lzeringsideal. Laering
er jvf. ovenstdende med til at definere,
hvad der opfattes som vellykket og
mindre vellykket adfeerd i skolen (Hamre
2012; 2013).

Vi kan forsta det gennemslag, leering har
faet i skolen ved at anvende Foucaults
subjektiveringsbegreb (Foucault 1982).
Leering kan i trdd med dette ses som

en seerlig individualiseret forstaelse af
paedagogik, der passer godt til de politisk-
okonomiske rationaler i konkurrence-
staten. Leering kan desuden ses som

en seerlig nutidig diskursiv forstaelse af
paedagogik, hvor en reekke psykologiske
teorier (udviklingsteorier m.fl.) har veeret
definerende for forstéelsen af, hvad
paedagogik handler om. Endelig kan laering
ses som en seerlig type selvforhold, der

er udbredt ikke alene i skolen, men i sam-
fundet som helhed. Laering handler f.eks.
ogsa om enkelte elevs evne til at udeve

selvrefleksion og til at reflektere over

sin egen rolle i feellesskabet. Informeret
af Foucault kan vi sige, at lzering skaber
en seerlig type subjektivering. Men hvor
Biesta deler Foucaults analytiske kritik af
humanvidenskabernes historiske funktion
i skolen, sa definerer han til forskel fra
Foucault en normativ forstéelse af
subjektivering som begreb. Ud fra denne
forstaelse definerer Biesta sin didaktik for
det unikke individ.

At gore nye begyndelser mulige hos den
anden

Hvori bestar da den psedagogiske opgave
hos Biesta (Biesta 2015)? Grundlaeggende
spoerger han til, hvordan vokseneksistens
gores mulig. Her skelner han mellem den
infantile eksistensform og den voksnes
eksistensform. Dette ger han uden normativt
at vurdere den ene eksistensform bedre
end den anden, snarere handler det om

to forskellige méader at forholde sig til
eksistensen pa. | opgeret med opfattelsen
af, at subjektet skulle besidde en szerlig
form for essens understreger Biesta, at
det ikke handler om, hvad jeg er, men

Laering positionerer
elever som lystfyldte,
nysgerrige og
engagerede.
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Det handler ikke om,
hvad jeg er, men om
hvordan jeg er.

om hvordan jeg er (Biesta 2015, 194). At
gore vokseneksistens mulig, handler om
at treede ud af det subjektive og erkende
verden omkring sig. Bevaegelsen fra det
subjektive til det intersubjektive handler
om at gore nye begyndelser mulige hos
den anden. Her er vi dog fuldkommen
afheengige af, hvordan andre handterer
vores begyndelser (Biesta 2015, 198).
Inspireret af Levinas seger Biesta at
definere et forstepersonsperspektiv i
forstadelsen af menneskets unikhed
(Biesta 2015, 199). At tage et forste-
personsperspektiv betyder, at det kun er
mig, der kan definere min vej, hvor min
unikhed som subjekt bliver til gennem
bevidstheden om det ansvar, som jeg star
i, i forholdet til andre mennesker. Det er
en ansvarlighed, der er os givet. Vores
unikhed viser sig f.eks. i den ansvarlighed,
der kommer til udtryk i forholdet til en
anden, der har brug for os. | denne relation
er vi uerstattelige, og dette er med til at
definere vores unikhed. Vi stér i et forhold
til den anden og at kunne erkende dette
forhold er med til at definere voksen-
eksistensen. At erkende dette ansvar

handler ikke om, at ansvarligheden skal
forstas som en pligt, som en forpligtende
etisk position, men om at ansvarligheden
er givet og derfor med til at forme vores
subjektivitet, eller mere preecist i denne
sammenhaeng, vores unikhed som
mennesker. Om vi vil tage forpligtelsen i
ansvaret pa os er op til os selv at afgere
(Biesta 2015, 209).

Til vokseneksistensen herer ogsa evnen til
at integrere det, der umiddelbart
forekommer at veere anderledes (Biesta
2015, 195). Her er Biesta foruden Levinas
ogsa informeret af Hannah Ahrendt. Det
er saledes i forskelligheden og i medet
med det anderledes, at vi har muligheden
for at blive til som unikke subjekter. Som
et eksempel p4 medet med det anderledes
kunne man i denne sammenhang navne
klasserummet, hvor barnet med diagnosen
for andre barn kan repraesentere dette
mode med det anderledes. Madet med
det anderledes kan f.eks. fore til, at eleven
erkender sig som subjekt i en verden af
subjekter, der er helt forskellige fra en
selv.

Dette har ogsé at gere med, hvordan

man meder og forholder sig til modstand.
Ifelge Ahrendt handler vokseneksistens
om at mede modstand, som kan antage
forskellige former (Biesta 2015, 201).
Subjektet kan mede modstand pa
forskellige mader. F.eks. kan subjektet i
overvaldelsen af modstand reagerer med
en verdensodelaeggelse ved at odelaegge
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det, der giver modstand, eller ved en
selvedelaeggelse, dvs. en destruktivitet
rettet mod en selv (Biesta 2015, 202).
Som en tredje position navner Biesta
‘det at befinde sig p4 midten’ som et sted,
hvor vokseneksistensen kan geres mulig.
Det handler om at vaere et sted, hvor man
meoder omverdenens frustrationer, men
hvor det ogséa geres muligt at handtere
dem:

“"Det & std i “midten” krever at vi bekrefter
eller til og med slutter oss til det at denne
vanskeligheten er den som netopp gjer
vores eksistens mulig. A st& i "midten”
krever at vi ensker en verdslig eksistens
og en eksistens utenfor oss selv. Sagt
med enkle ord krever det livbegjcer”
(Biesta 2015, 203).

Det onskede og det onskveaerdige

Biesta understreger skellet mellem det at
vaere voksen og det at ‘veere infantil’. Det
handler ikke om en ‘udvikling’ fra barn til
voksen, men om forskellige mader at vaere
i eksistensen p3, og herunder bestemte
mader at forholde sig til det anderledes
pa eller at mede modstanden pa. Voksne
kan godt opfere sig infantilt, og bern kan
ogsa i visse situationer opfere sig voksent
(Biesta 2015, 204). Her skelner Biesta
mellem det enskede og det enskvaerdige
hos subjektet. Den infantile position er
f.eks. karakteriseret ved, at subjektet

kun kan forholde sig til egne @nsker.

Den padagogiske opgave kan her besta

i en bestemt made at sperge pa ved at

problematisere forholdet mellem det
onskede og det enskvzaerdige pa. F.eks.

er det ikke sikkert at det enskede virkelig
er enskveaerdigt for subjektet. | forhold til
denne artikels indledning er det saledes
vigtigt at definere paedagogik som mere
og andet end “det at blive sa dygtig som
man kan". Voksen-eksistensen handler om
at kunne handtere modstand og forstyr-
relser. Peedagogik er sdledes noget andet
og mere end ‘bare at varetage barnets
udvikling’ i psykologisk forstand.

"Kanske er det viktigste poenget - i mote
med motepregede ideer om pedagogikk
som noe som har @ gjere med & fremme
barns utvikling, @ hjelpe barn med &
utvikle sine evner og nd sitt fulle potential
- at "hovedprinsippet” i pedagogikk er at
det forst og fremst er gjennom avbrytelse
det er mulig @ forseke & hjelpe frem det &
veere voksen i og med verden”

(Biesta 20175, 205).

Afbrydelsen er nemlig det, der kan
fremme elevens forstéelse af forholde
mellem det enskede og det enskvaerdige.
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En padagogisk opgave ma altid veere
optaget af, hvilken udvikling, der kan
anses for at veere enskvaerdig og hvilken,
der mé anses for ikke-anskveerdig (Biesta
2015, 205), men det er aldrig bare
udviklingen i sig selv. Ifelge Biesta bliver
den padagogiske opgave derfor "at
afbryde og stille spergsmalstegn ved
udviklingen” (Biesta 2015, 205). S&danne
afbrydelser, hvor barnet handterer
modstand og frustration repraesenterer en
anden form for tilblivelsesmulighed end
den, hvor det enskede altid imedekommes.

At skabe perspektiv for barnets onsker
Hvordan kan disse nedvendige afbrydelser
da kvalificeres som en paedagogisk
opgave? Dette kan gores pa to mader:
Dels ved 'direkte moralsk’ opleering, der
jo har den fejl, at den ger barnet til objekt
for den voksnes bedemmelse. Derfor
eftersperger Biesta en anden form for
afbrydelse end en tilbagevenden til ‘den
sorte skole’ (Biesta 2015, 206). | trad med

tilblivelsen af barnet som unikt subjekt
handler det om at definere, hvordan
barnet bliver subjekt for sine egne ensker.
Lzereren er derfor ikke den, der skal
forholde sig til, hvilke af barnets ensker,
der bor anses som enskvzaerdige, men

i stedet at skabe rum, hvor der dannes

et perspektiv i forhold til barnets egne
onsker, som barnet selv sa kan danne
sig et voksenforhold til, hvorved barnet
kan blive til som subjekt (Biesta 2015,
207). Eller hvis det skal formuleres i det
tidligere naevnte ferstehandsperspektiv:

"Dette er ikke en proces der vi mestrer
eller edelegger vdre ensker - for vére
onsker er en vigtig drivkraft - men det er
en proces der vi velger og omformer vdre
onsker slik at vi beveger oss fra G veere
underlagt vdre ensker til & bli subjekt for
vdre ensker”

(Biesta 2015, 207).

Det handler didaktisk om at stotte
barnet i "at sta i den vanskelige midte”
(Biesta, 2015, 207), dvs. den tredje made
at handtere modstand pa. Modstand og
vanskeligheder skal derfor organiseres
paedagogisk for barnet, fordi det er
gennem disse, at barnet har mulighed for
at blive til som subjekt. At hjeelpe med at
holde barnet pa midten betyder, at man
kan undga, at det havner i de to yderpoler
mellem verdensedelaeggelse og
selvedelaeggelse. Distinktionen mellem
det onskede og det enskvaerdige bliver
vigtig for peedagogens og lzererens
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arbejde, fordi det er her, at barnet skaber
sig erfaringer med det levede liv og i trad
med ovenstdende bliver subjekt for egne
onsker.

At mode det anderledes

Biestas projekt kan laeses som et kritisk
korrektiv til den igangveerende globale
udvikling pa det skolepolitiske felt.
Pzedagogik og elevers dannelse er for
vigtigt et felt til, at det kan overlades til de
dagsordner, der er skabt af gkonomiske
og politiske rationaler. Her er der behov
for en subjektivering, der insisterer pa

at skabe tilblivelsesmuligheder for den
enkelte elev som unikt individ. Dette er
nemlig ikke noget, der kommer af sig selv.
Folger vi nu Biestas reesonnement kunne
skolereformen give anledning til to former
for bekymringer: pa den ene side kunne
de Feelles Mdl ses som udtryk for en
overbetoning af kvalificeringsaspektet i
skolen. Hvor bliver mulighederne for en
demokratisk dannelse af, hvis
kvalificeringsaspektet overbetones i
fastlagte mal? Giver sddanne overhovedet
plads nok til, at der kan skabes de nye
begyndelser for barnet, der gor at det kan
dannes i sin unikke subjektivitet? Mal og
leereplanstaenkning kan derfor i Biestas
univers ikke st& alene, men mé séledes
suppleres af det, man i denne sammen-
haeng kunne kalde 'det unikkes didaktik’.
En didaktik som saledes ogsé ber rette
sig mod tilblivelsesmuligheder for barn i
udsatte positioner.

Ligeledes kunne man bekymres over, om

det fokus pa den enkelte laering, som jo
ligger i forestillingen om skolereformen
som en ‘leeringsreform’, kommer til at
overfokusere pa den enkeltes udfoldelse
af egne potentialer og muligheder; ‘elever,
der skal blive sa dygtige som de kan'. Den
forestilling er pa den en side sympatisk i
sin demokratiske idé om at alle skal have
muligheder for at dygtiggere sig. Men det
er vigtigt, at den paedagogiske opgave
ikke reduceres til at blive et spergsmal
om, at den enkelte skal udfolde sine
kompetencer, uanset hvad disse gar ud.
Lecering - eller udfoldelse af kompetencer
ma derfor ikke reduceres til mal i sig selv.
Den padagogiske opgave, sadledes som
den defineres hos Biesta, drejer sig hverken
om at tage afsaet i en laereplanstaenkning
med péa forhand definerede mal, eller

om i sig selv at bringe kompetencer til
udfoldelse. Den aktuelle paedagogiske
opgave ma indeholde en didaktik, hvor
konstruktive afbrydelser og frustrationer

Modstand og
vanskeligheder skal
organiseres padagogisk
for barnet, fordi det er
gennem disse, at barnet
har mulighed for at blive
til som subjekt.
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taenkes som en del af den psedagogiske
praksis, som en del af psedagogik, hvor
elevens subjektive ensker szettes i forhold
til det, der er enskveerdigt bade i forhold
til elevens selv og i faellesskabet som
helhed. Som en del af bevaegelsen fra
det subjektive mod det intersubjektive
fremhaever Biesta betydningen af medet
med det anderledes. | en tid, hvor klasse-
feelleskabet preeges af mange forskellige
bern, der enten kan have diagnoser

eller pd anden made kan befinde sig i

en udsat position, er det seerlig vigtigt,

at moedet med det anderledes tilleegges
en betydning for elevens mulighed for
tilblivelse som unikt individ. Her star den
professionelle leerer overfor at veelge en
paedagogik, der bade overskrider en ren
leeremalstaenkning, men ogséa overskrider
forestillingen om, at paedagogik drejer sig
om udfoldelse af uafdeekkede potentialer.
Der er derfor behov for en paedagogik, der
gennem tilrettelaeggelse af afbrydelser og
forstyrrelser skaber tilblivelsesprocesser
for eleverne som voksensubjekter.

Paedagogik og elevers dannelse er for
vigtigt et felt til, at det kan overlades til de
dagsordner, der er skabt af ekonomiske og

politiske rationaler.

Reference

Aftale mellem regeringen (Socialdemokraterne, Radikale Venstre og Socialistisk
Folkeparti), Venstre og Dansk Folkeparti om et fagligt left af folkeskolen, juni 2013.
Hentet her (januar 2016): http://www.kl.dk/ImageVault/Images/id_62271/scope_0/

ImageVaultHandler.aspx
Kortlink: (http://kortlink.dk/e3g2 )

Biesta, Gert J.J. (2012): Leering retur - demokratisk dannelse for en menneskelig fremtid.
Kebenhavn: Forlaget UP - Unge Padagoger.

Biesta, Gert J.J. (2014): The Beatiful Risk of Education. London: Paradigm Publishers.


http://www.kl.dk/ImageVault/Images/id_62271/scope_0/ImageVaultHandler.aspx
http://www.kl.dk/ImageVault/Images/id_62271/scope_0/ImageVaultHandler.aspx
http://kortlink.dk/e3g2

VIA University College

Biesta, Gert J.J. (2015): Hva er pedagogisk opgave? Om & gjere voksen eksistens mulig
i: Eksistens og pedagogik - En samtale om pedagogikkens oppgave
(red. Brunstad, Reindal og Saeverot). Oslo: Universitetsforlaget.

Fendler, Lynn (2001: Educating flexible souls - The Construction of Subjectivity through
Developmentality and Interaction, I: Kenneth Hultqvist & Gunilla Dahlberg (red.),
Governing the child in the new millennium. London: Routledge Falmer, 119-142.

Foucault, Michel (1982): “The Subject and Power.” i Beyond Structuralism and Hermeneutics,
by Hubert I. Dreyfuss and Paul Rabinow. Chicago: University of Chicago Press.

Hamre, Bjern (2013): Diagnosticering - lzeringens skyggeside i: Handicapforstdelser:
Mellem teori, erfaring og virkelig (red: Storgaard Bonfils; Kirkebzek; Olsen og Tetler).
Kebenhavn: Akademisk Forlag.

Hamre, Bjern (2012): Potentialitet og optimering i skolen - Problemforstéelser og
forskelsscetninger af elever - en nutidshistorisk analyse Ph.d. afhandling. Institut for
Uddannelse og Paedagogik. Aarhus: Aarhus Universitet.

Hamre, Bjern, Kousholt, Kristine, Staunaes, Dorthe og Krejsler, John Benedicto (2015):
Eleverne, der skulle blive sa dygtige, som de kunne - Kategorisering og potentialitet i
skolens leerings - og testarrangementer, Peedagogisk Psykologisk Tidsskrift, Vol. 52, nr. 3.

Kousholt, Kristine & Andreasen, Karen E. (2015): De nationale test som en praksis i den
danske folkeskole - Betydninger i klassens sociale feellesskab i: Test og prevelser (red:
Andreasen, Buchardt, Rasmussen & Ydesen). Aalborg: Aalborg Universitetsforlag.

Olsen, John Villy (2015): Antorini: Folkeskolereformen er en lzeringsreform,
i Folkeskolen nr. 9.

Winter, P. (2011): Coming into the world, uniqueness, and the beautiful risk of education.
An interview with Gert Biesta by Philip Winter. Studies in Philosophy and Education,
30(5), 537-542.

Se video: Gert Biesta: What really matters in education https://youtu.be/CLcphZTGejc

Noter

L https://www.retsinformation.dk/forms/r0710.aspx?id=176327#id940e34ca-2db5-4fce-be75-
d2808742527f
Kortlink: http://kortlink.dk/kkc2

2 Aftale mellem regeringen (Socialdemokraterne, Radikale Venstre og Socialistisk Folkeparti),
Venstre og Dansk Folkeparti om et fagligt loft af folkeskolen, juni 2013 Se: http://www.kl.dk/
ImageVault/Images/id_62271/scope_0/ImageVaultHandler.aspx
Kortlink: http://kortlink.dk/e3g2


https://youtu.be/CLcphZTGejc
https://www.retsinformation.dk/forms/r0710.aspx?id=176327#id940e34ca-2db5-4fce-be75-d2808742527f 
http://www.kl.dk/ImageVault/Images/id_62271/scope_0/ImageVaultHandler.aspx
http://www.kl.dk/ImageVault/Images/id_62271/scope_0/ImageVaultHandler.aspx
http://www.kl.dk/ImageVault/Images/id_62271/scope_0/ImageVaultHandler.aspx 

_ LiviSkolen-2/2016 =

Af Gro Hellesdatter Jacobsen, Videncente

irerborn
dnsborn

C |kker og produktlor\\
2d i skolen l




VIA University College 95

Gro Hellesdatter Jacobsen er ph.d. og adjunkt
i Nationalt Videncenter for Inklusion og Eksklusion, UC SYD

I 10’erne har den mest omtalte ‘udsatte’ gruppe i forbindelse

med implementeringen af skolereformen veeret de sdkaldte
inklusionsbern'. | 00‘erne var den mest omtalte ‘udsatte’

gruppe i folkeskoledebatten derimod de tosprogede barn eller
indvandrerbernene. Med ‘udsat’ gruppe mener jeg en gruppe born,
som i skoledebat og skolepolitik pa forskellige mader omtales som péa
én gang anderledes og problematiske, og som dermed kommer i en
udsat position.

| artiklen analyserer jeg, hvordan henholdsvis indvandrerbern og
inklusionsbern har veeret italesat, og jeg argumenterer for, at selv
om der er tale om to forskellige grupper, har omtalen af grupperne
flere lighedspunkter. | begge tilfaelde kategoriseres nogle barn

som 'sezrlige’ ud fra bestemte kendetegn, og samtidig bliver det et
centralt spergsmal, hvordan disse ‘seerlige’ bern skal fordeles blandt
de 'almindelige’ baern i folkeskolen. Spargsmalet er, hvorvidt udsathed
produceres og forsteerkes i denne fordelingsproces? Og omvendt,
hvordan produktion af udsathed kan reduceres i en paedagogisk
praksis, der ma forholde sig til barn, som er kategoriseret som
seerlige og maske seerligt problematiske?
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Tosprogsprocent og inklusionsprocent
Artiklen skal veere med til at svare pa
spergsmalet om, hvordan klasseledelse i
skolen kan udeves pa méader, der stotter
inklusion af alle elever. Jeg falger her
Sondergaard med fleres definition af
inkluderende klasseledelse som de
praksisser, leerere og paedagoger anvender
til at skabe et veerdigt og meningsfuldt
rum for elevers lzering og udvikling
(Sendergaard m.fl. 2014). Jeg vil gerne
laegge op til en refleksion over, hvad det
betyder for bern, nar voksne tilsyneladende
med storste selvfelgelighed taler om
"tosprogsprocent’ og ‘inklusionsprocent’.
Hvad betyder det for de bern, som vi
kategoriserer som for eksempel
tosprogede eller som bern, der skal
inkluderes, at vi ger dem op i procenter
og andele? Med andre ord, hvad betyder
det for bernene, og hvad betyder det i
den paedagogiske praksis i folkeskolen,

at vi voksne pa den ene side forseger at
mede det enkelte barn, hvor det er, og

anerkende det som en del af skolens og
klassens feellesskab, men pa den anden
side ofte taler hojt om, at for mange af
dette barns 'slags’ kan vi altsa ikke have?

2000'erne: Indvandrerborn i fokus

| min ph.d.-afhandling (Jacobsen 2012) har
jeg bl.a. behandlet, hvordan de tosprogede
bern, indvandrerbernene eller de etniske
minoritetsbern?i 00’erne ofte var i fokus

i folkeskoledebatten. Undersegelser som
PISA Etnisk (Egelund & Tranaes 2007)
satte fokus p3, at etniske minoritetsbarns
leeringsresultater ikke var tilfredsstillende.
Der blev diskuteret dansk som andetsprog
og interkulturel paedagogik. For eksempel
nedsatte Undervisningsministeriet i 2008
en Tosprogs-Taskforce, som seerligt pa
skoler med "en relativt hgj andel af
tosprogede elever” skulle vejlede
kommunerne i, hvordan de kunne styrke
undervisningen for disse elever. | dette
arti blev det ofte debatteret, om der var
for mange tosprogede bern pa bestemte
skoler, hvor mange man kunne rumme

og hvad andelene af tosprogede bern
beted for lzeringsresultater bade blandt de
tosprogede born selv og blandt de
etsprogede klassekammerater. Pa det
politiske niveau blev der indfert nye
politikker rettet mod at forbedre de
etniske minoritetsberns leeringsresultater.
| 2005 blev to politikker vedtaget.

Dels spredning af bern med et 'ikke
uvaesentligt behov for stotte i dansk som
andetsprog’, som jeg kommer ind pa
senere i artiklen. Dels fik en raekke skoler
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i omrader med mange etniske minoritets-
bern dispensation fra folkeskoleloven til
at forlenge skoledagen til otte timer for
alle elever. Den forleengede skoledag var
dengang banebrydende og noget de
feerreste forestillede sig ville blive
virkelighed for alle skolebarn et arti
senere (Jacobsen 2012; 2016).

2010’erne: 'Inklusionsbern’ i fokus

1 10'erne er inklusion, foruden skole-
reformen, blevet et af de helt centrale
emner i folkeskoledebatten. P4 baggrund
af den sékaldte Inklusionslov fra 2012
(Lov nr. 379 af 28/04/2012) skal 96

% af alle bern have deres skolegang i

den almene skole. En meget stor del af
folkeskoledebatten handler i disse &r om
bern, der omtales som bern med szerlige
behov, og som ofte har diagnoser, der skal
‘inkluderes’ i den almindelige folkeskole.
Inklusionsbern er blevet en omstridt, men
udbredt betegnelse for disse barn. Fra
Undervisningsministeriets side er der

nu fokus pa ‘inklusionsudvikling’ og der
er blevet indfert lzeringskonsulenter for
inklusion. Til gengeeld er de tosprogede
bern tradt noget i baggrunden i debat og
politik pa skoleomradet.

| det folgende vil jeg se pa ligheder
mellem omtaler af de to grupper, der er
udpeget som problematiske, nemlig de
etniske minoritetsbern eller indvandrer-
bernene og bernene med szerlige behov
eller inklusionsbernene. Jeg vil desuden
diskutere, hvad det kan betyde for

bernene og for de voksnes praksis, at den
samfundsmeaessige diskurs og skole-
debatten fokuserer pa bestemte kategorier
af bern pa en méade, hvor der tales om
bern, som der pa den ene side skal veere
plads til, men som der pa den anden side
ikke ma veere for mange af. Der vil blive
lagt veegt péa tre aspekter, der ser ud til at
veere centrale i den forbindelse, nemlig
fordelingslogikker, forholdet mellem
inklusion og eksklusion samt produktion
af veerdighed og udsathed.

Fordelingslogikker om indvandrerborn
Debatten om ‘indvandrerbern’i den
danske folkeskole var i 00’erne for en stor
del fokuseret pa fordelingen af disse barn
mellem forskellige skoler. Et kendt udtryk
i debatten blev sorte skoler dvs. skoler,
hvor en stor del af eleverne havde etnisk
minoritetsbaggrund. Bl.a. satte LO’s Uge-
brevet a4’'s kampagne Det delte Danmark
og Lars Olsens bog af samme navn (2005)
fokus pé fordeling af barn med etnisk
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minoritetsbaggrund og fra sociogskonomisk
darligt stillede hjem pé skolerne. Der

kom i disse ar flere undersegelser, hvor
skoleberns faglige praestationer blev sat i
forbindelse med deres socioskonomiske
og/eller etniske baggrund og med seerligt
fokus péa fordeling af bern med forskellig
baggrund i hver klasse eller pa hver skole.

Den positive effekt af den rette’ fordeling
af bern blev ofte omtalt som klasse-
kammerateffekten. For eksempel udtalte
Niels Egelund i Folkeskolen, med henvisning
til PISA-undersogelsen fra 2003, at 3-4
etniske minoritetsbern i en almindelig
klasse ville veere optimalt, idet de etniske
minoritetsberns praestationer typisk ville
forbedres, hvis de gik i en klasse, hvor der
var etniske majoritetsbern - men at hvis
der kom flere end 3-4 etniske minoritets-
bern i klassen, ville det faglige niveau
falde og/eller de etniske majoritetsfor-
zldre ville flytte deres bern (Ravn 2005).
Det skal dog bemezerkes, at undersegelserne

om fordele og ulemper ved fordeling af
bestemte kategorier tog udgangspunkt
i en eksisterende sammensaetning af
bern. Det kan veere problematisk derfra
at konkludere, at de samme fordele ved
en bestemt sammensaetning af bern kan
opnas ved at flytte eller fordele barn ud
fra bestemte fordelingsnagler. At flytte
bern og at tale om, hvor mange der ber
flyttes og hvorfor, er ikke en neutral
handling, uanset om der er tale om at
flytte bern fra sékaldte ‘ghetto-skoler’
eller om der er tale om at flytte bern fra
specialskoler til den almene skole.

Nar det drejer sig om etniske minoritets-
bern er det tydeligste eksempel pa
tankegangen om den rette fordeling af
bern Lov 594 fra 2005, der gjorde det
lovligt at placere tosprogede bern med
det, der i loven hedder et ‘ikke uvaesentligt
behov for sprogstotte’ pa andre skoler end
den lokale skole. Det er reelt en placering
med tvang, da det frie skolevalg kan
ophaeves for bernene, hvis en sprogtest
viser, at de har et vist behov for stotte i
dansk som andetsprog. Som politikken
blev udfert i Arhus Kommune, der som en
af de eneste kommuner har benyttet sig
af loven, var rationalet at opnéa en forde-
ling af bern, hvor de etniske minoritets-
bern kunne profitere af en skolegang
blandt majoritetsbern, men hvor andelen af
etniske minoritetsbern samtidig ikke blev
sé stor, at de etniske majoritetsforaeldre
ville flytte deres bern (Jacobsen 2012).
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Inklusion og eksklusion af tosprogede born
Den netop skitserede tendens til fokus pa
fordeling af bern med etnisk minoritets-
baggrund far ogsa betydning for forholdet
mellem inklusion og eksklusion. Nar

man i 00’erne diskuterede de etniske
minoritetsbern eller tosprogede bern, var
fokus seerligt pa to former for forskelle,
nemlig sproglige og kulturelle, ofte under
overskriften integration. Saledes hed det
om Lov 594, at folkeskolen var central

i integrationsprocessen af tosprogede
bern og unge i samfundet, da den skulle
bidrage til formidling af feelles veerdier og
skabe forudszetninger for, at kulturmedet
kunne blive af gensidig veerdi
(Bemeerkninger til lovforslag L135, 2005).

Men idealet om integration, som de
feerreste nok var imod, deekkede over et
komplekst forhold mellem inklusion og
eksklusion. Motivationen for det store
fokus pa etniske minoritetsbern var, at

de skulle integreres. Man kan ogsa sige,
at de skulle inkluderes i det faellesskab,
Danmark udger, via deres skolegang. Det
handlede bade om, at det var bedre for det
enkelte individ at deltage i for eksempel
uddannelse, arbejde og i demokratiet, og
om at samfundet har interesser i @get
sammenhangskraft og bedre skonomi.
Men samtidig beted det store fokus pa

at integrere de etniske minoritetsbern

i folkeskolen, at de blev udpeget som
anderledes og problematiske. Dermed var
det ikke kun inklusion, der blev sat i gang,
men ogsé ekskluderende processer.

Forholdet mellem inklusion og eksklusion
var ogsa komplekst, nér det drejede sig
om fordelingen mellem bern med
forskellige etniske baggrunde pa skolerne.
Der blev lagt et pres pa etniske minoritets-
foreeldre om at flytte deres bern - enten
med tvang, som i Arhus, eller bare som
folge af det udbredte synspunkt i debatten,
at det er godt for etniske minoritetsbarn
at ga i skole med et flertal af etniske
majoritetsbern. Samtidig fyldte det i
debatten, at mange majoritetsforaeldre
blev bekymrede, hvis der var udsigt til 'for
mange’ etniske minoritetsborn pa deres
berns skoler.

Minorisering og instrumentelt bornesyn

| beskrivelsen af debat og politik angédende
fordeling af etniske minoritetsbern kan vi
se nogle paralleller til den aktuelle debat
om inklusion i folkeskolen, hvor der ogsa
udtrykkes bekymring over, hvorvidt den
andel bern, Inklusionsloven foreskriver,

at der skal veere i klasserne, er 'for stor'. |
begge tilfeelde er det problemfyldt, at en
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bernegruppe beskrives som en minoritet,
der skal inkluderes i majoriteten. Det
betyder, at det i udgangspunktet ikke er
begge grupper, der gensidigt skal laere af
hinanden: det er i seerlig grad minoritets-
bernene, der skal lzere af majoritets-
bernene. Bade i debatten om fordelingen
af etniske minoritetsborn og i debatten
om fordeling af bern 'med seerlige

behov’ er det ganske vist blevet omtalt
som positivt for majoritetsbernene ('de
almindelige bern’) at vaere sammen med
minoritetsbarnene, fordi de derved kan
lzere noget om mangfoldighed. Men
samtidig med talen om mangfoldighed
understreges det, at det er vigtigt, at

der ikke var for mange minoritetsborn.
Diskussionen om fordelingslogikken
peger pa to ting. For det forste, at der

er forskelle i den magt og veerdi, de to
kategorier tilskrives. Kategoriseringen af
bern betyder, at nogle grupper defineres
ud fra uenskede karakteristika - som for
eksempel tosprogethed eller
koncentrationsvanskeligheder, og at der

derfor ikke ma veere 'for mange’ af disse
berns slags. P4 den méade sker der det, der
kan kaldes en minoriseringsproces, dvs.
at bernenes status som mindrevaerdige

i forhold til majoriteten understreges
(Gitz-Johansen, 2006).

For det andet betyder fordelingslogikken,
at der anlaegges et instrumentelt syn

pa bern. | denne logik ses barn ikke som
unikke individer (se Bjern Hamres artikel
i dette nummer af Liv i skolen), men

som midler til noget andet. De barn, der
tilherer minoriteter (for eksempel etniske
minoritetsborn eller bern, der er
udfordrede i forhold til leering) skal
bidrage til, at de @vrige bern leerer om
mangfoldighed. Og flertallet af barn skal
til gengeeld bidrage til, at minoritets-
bernene lerer for eksempel dansk eller
passende adfeerd, som det antages, at
minoriteterne ikke selv kan tilegne sig.

Veaerdighed og udsathed

Der kan altsa vaere betydelige ulemper
ved den ‘inkluderende’ tankegang. Som

vi har set, betyder et fokus pé at inkludere
bern fra bestemte kategorier i et storre
feellesskab, at der samtidig opstar
minoriseringsprocesser, der kan virke
ekskluderende. Det gaelder bade, nar vi
taler om integration af bern med etnisk
minoritetsbaggrund, og nar vi taler om
inklusion af bern med seerlige udfordringer.
Men omvendt er inklusion i manges ejne
et sympatisk projekt, og formalet: at sikre
en bedre skolegang for alle, bade i forhold
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til faglige resultater og mangfoldighed,
kan de feerreste veere imod.
Derfor kan det pa det politiske niveau pa

nogle méader give god mening at taenke

i fordeling af bern. | tankegangen om
fordeling er det ikke de enkelte individer,
der er problemet, men andelen af dem.
Men spergsmalet er, hvad det udbredte
fokus pé fordeling, bade i den offentlige
og politiske debat, og i forskningen, siger
os om det enkelte menneske. Tallene i de
statistiske undersegelser deekker over
en raekke individer med hver deres hab,
dremme, trivsel, individuelle familie-
situation, felelser og behov. Hvordan
haenger tankegangen om fordeling
sammen med et begreb om vaerdighed?
Med Kants kategoriske imperativ kan vi
sige, at ethvert menneske mé behandles
som mal og ikke blot som middel. Med
andre ord har ethvert menneske en
vaerdighed i sig selv. Spergsmalet er, hvad
de voksnes fokus péa fordelingsnagler
betyder for hvert enkelt barns mulighed
for at blive en vaerdig deltager i skolens
feellesskab?

At losne kategoriseringer kan mindske
udsathed

Nar der gennem de sidste artier har vaeret
et seerligt fokus péa ferst indvandrerbern
og siden inklusionsbern i skolen, er det
fordi forskning og erfaring peger p4, at
bern, der kan placeres i disse kategorier,
kan veere i szerlig risiko for at komme i
udsatte positioner i deres skolegang.
Udsatheden kan bade vaere mht. faglige
skoleresultater og sociale relationer.
Udfordringen for leerere, paedagoger og
andre fagfolk i den paedagogiske praksis
bliver dermed at vaere opmaerksomme p3,
hvordan disse bern, ligesom alle andre
bern, far mulighed for at deltage veerdigt i
skolens leeringsfzellesskaber.

| en inkluderende og veerdigheds-
producerende paedagogisk praksis giver
det ikke mening at kategorisere barn

ud fra eksempelvis tosprogethed eller
seerlige behov. Som Sendergaard m.fl.
skriver i rapporten Ro og klasseledelse i
folkeskolen:

"l arbejdet med klasseledelse vil der hele
tiden veere opmaerksomhed pd elevernes
ressourcer og forskelligheder. Derfor vil
klasselederen veere parat til altid at lesne
og imedegd kategoriseringer og fast-
IGsninger af eleverne og lebende sage at
tilbyde dem nye positioner, der synligger
og bygger videre pd deres ressourcer. ”
(Sendergaard m.fl. 2014, s. 10).
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| denne artikel har jeg veeret inde p4,

at der er flere ligheder mellem omtaler
af 'indvandrerbern’ og ‘inklusionsbaern’
selv om de i den danske skoledebat ofte
betragtes som forskelligartede grupper.
Vi har set en tendens til at fokusere pa
fordeling af bern, der kategoriseres som
problematiske og med seerlige udfordringer
i forhold til at deltage i folkeskolen. Nar
der i debat og politik tales om andele pa
denne méade stiller det en stor udfordring
til skolens leerere og peedagoger, der har
ansvaret for baernene til daglig. Hvordan
kan hvert enkelt barn tilbydes en vaerdig
position som anerkendt i klassens og
skolens feellesskab, nar der i debat og
politik uden videre forbehold tales om,

at for mange af disse berns 'slags’ kan vi
altsa ikke have i skolen - en tankegang,
som de fleste bern og foraeldre er ganske
bevidste om?

Den méade, som bade indvandrer- og
inklusionsbern kategoriseres p3, viser at
inklusion i skolen ikke kun handler om, at
de voksne uddannes og efteruddannes

til mere viden om diagnoser eller dansk
som andetsprog (selvom det bestemt
kan veere gavnligt med faglig viden om
forskelligheder). At mindske produktion af
udsathed handler ogsad om at veaere bevidst
om de fastlasninger af kategorier, der bl.a.
finder sted gennem et fokus pa fordeling
af born ud fra forskellige kendetegn - og i
denne sammenhzang er det underordnet,
om det drejer sig sort héar eller bogstav-
diagnoser. Kun ved at veere bevidst om
disse fastlasninger, og hvor de stammer
fra, kan det lade sig gore at arbejde for

at lesne dem og dermed lgbende i den
daglige paedagogiske praksis tilbyde bern
nye positioner som veerdige deltagere i
skolens feellesskaber.
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Noter

*Inklusionsbern er med rette et kritiseret begreb, men er ikke desto mindre udbredt i den aktuelle
skoledebat. Her bruges begrebet for at pege péa det problematiske i denne méde at kategorisere
born pa.

2 Mens tosprogede barn var og er den officielle betegnelse hos Undervisningsministeriet, er
indvandrerbern og nyligt migrantbern et udbredt udtryk i den offentlige debat. Mange forskere og
andre fagfolk (herunder denne artikels forfatter) foretreekker udtrykket etniske minoritetsbern, da
minoritetsbegrebet henviser ikke blot til et mindretal, men ogsa til, at der er en kvalitativ forskel i
magt og indflydelse mellem forskellige grupper (Gitz-Johansen 2006).

Det er problemfyldt, at en bernegruppe
beskrives som en minoritet, der skal
inkluderes i majoriteten.
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Kommende temaer

Nr. 3 -2016

Datafunderet lzeringsledelse

Med EVAs rapport fra 2014 om "Et bevidst
blik pa alle elevers leering” tematiseres en
bred og systematisk brug af data som en
vigtig hjernesten i arbejdet med elevernes
leering. Data kan have et potentiale i paeda-
gogisk arbejde, og forhabningen er at data
i hojere grad kan give indikationer pa, om
vores didaktiske overvejelser holder stik,
og at vi pa baggrund af den viden bade kan
kvalificere og korrigere egne antagelser og
videre handlinger. Samtidig kan data styrke
vores evne til at folge elevens progression
og fungere som et kvalificeret "fzelles
tredje” i kommunikationen mellem elev og
leerer og som et grundlag til leerernes
dialog i et professionelt lzeringsfzellesskab.
Omvendt rejser brugen af data en raskke
spergsmal: Hvad forstar vi egentlig ved
data, hvilke typer af data teenker vi pa og
hvilke betydninger far en mere systematisk
brug af data for andre dele af lzererens
paedagogiske beredskab, fx erfaringer,
intuition og faglige skan?

Nr. 4 - 2016

Paedagoger i skolen

Pzedagogernes rolle i skolen er forstorret i
lyset af den seneste skolereform.
Pzedagogernes faglighed og kompetencer
er et godt supplement til leerernes faglig-
hed og abner op for et muligt konstruktivt
samarbejde om en sammenhangende
skoledag til gavn for elevernes laering og
trivsel.

Et konstruktivt samarbejde kraever en
organisering der understotter det, men
ogsa at de roller, som begge faggrupper
indtager, er nogenlunde defineret. Dette
nummer af Liv i skolen vil seette spot pa
hvordan paedagogens faglighed anvendes
i skolen, hvordan man kan samarbejde
med en integration af bade leerer- og
paedagogfagligheden og pa de mulige
udfordringer dette ogsa abner op for.

For hvad er paedagogens rolle egentligt?
Skal de varetage social leering, under-
stotte trivsel, vaere den kreative generator
eller sta som garant for at blikket pa hele
barnets dannelse varetages? Eller skal de
lidt af det hele, og samtidig, for manges
vedkommende, sta alene i den understot-
tende undervisning med hele klassers
leering og trivsel for gje?

Liv i Skolen vil gerne geres bekendt med gode eksempler fra praksis i forbindelse

med temaerne og vi vil gerne sende pa flere kanaler.

Kontakt os omkring et tema og vi vil vurdere, om det skal belyses i bladet, i en artikel

pa nettet eller eventuelt i en video pa nettet.
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