<
o

w
—-—Z2XXJdD0N-02Z2
=9

w
>




Kolofon
Titel:

En guidet tur — Om inklusionsvej-
ledning i dagtilbud

E-publikation
2015

Kan downloades pa
https://www.ucviden.dk/por-
tal/da/persons/jens-peter-lar-
sen(3281fcgb-b253-47fc-9do6-
395f5¢7886€2).html

ISBN:

978-87-998248-0-9

Ophavsret:

Bogen kan frit downloades, kopie-
res og distribueres og citeres med
kildeangivelse. Vaerket mé ikke be-
arbejdes eller gores til genstand
for kommercielt salg.



VIA University College

INDHOLD

INdledning ....cccceceeieiiinecenieinecesnecsccessecsosessecsones 5
Del1 Inklusionsvejledning .....cc.ceececceecrecnenes 7
Kapitel 1 Inklusionsvejledning.................... 8
Baggrund og Kontekst.......cccceeeuerveercieeciercieecieeceeceeeeenen 8
Informationsboks AKT-vejledning.........cccecceeeruenuenee. 10
Inklusionsvejledning i praksis .......cccecceeeeecercreeceencnenne 11
Relationen mellem vejlederen og de vejledte.............. 13
Del2 Vejledning, viden og lsering i

inklusionsvejledning....c.cccceceeceiieiiceciennecenenne 15

Kapitel 2 Hvordan anvender vejlederne

deres merviden? ......cccceeeeecieecneceecrencacsecsesseses 16
Réadgivning og undervisning .........cccceeveeeveeeeseeseennnens 16
Praksiseksempler til diskussion.........c.cceeeeeerercvecrennen. 17
Reflekterende spargsmal..........ccceeveeeeeeeeceenieeneennnn. 18
RAdgiver 0g VEJIEder .......ccveeereeciecrenrereecreneeeeeesaeneens 19

Kapitel 3 Lzereprocesser og implicitte

vejledningsstrategier ......cccceeereeireecrnecnneccnnnes 20
TaGHAZEISE c.uveveeeeeeereeeectee ettt 20
Faglig dialog.......ccceeerirriecenireeeecieeeceeeeseee e 21
Reflekterende spargsmal..........ccceeveeeeeeeeceeneeseennnn. 24
ErfaringsdannelSe..........ccocceeeevecieneneeseeseneneeseessennens 26
Implicit vejledningsteori .......cccueeeeeeeceeceeceeseeseeennen. 33
Del3g Udvikling af inklusion gennem

VeJledning ....cceceecriiiincriniiecietietessiseresssscsesses 35
Kapitel 4 InKlusSion.....ccccceeeinceceecncecrecaecees 36
Inklusionsbegrebets kritiske indhold og udvikling ....36
Diskurser i inklusionsbegrebet ..........ccccecceverereeeennen. 36
FeJIM@NSITE ...ttt eeaeas 37

Resursespargsmalet .........ccceceereveenenneneneneenenneneneenens 37

VIA Socialpzedagogik & Socialt arbejde

Hvordan forholder peedagogerne sig til bernenes
TOTSKEIIE? ..ttt ettt 39
OPSAMIING ..cvviveeririeienienertetesteseee et see et esaeseeens 39

Kapitel 5 Pzdagogernes made med

inklusionskravet i vejledningen .......c.ccceeeueeae 40
"Det kan vi ikke, det har vi ikke resurser til”.............. 40
“Det kan vi ikke, selv om det ville vaere godt” ............. 43
Ekskurs: Hvad ligger der i taleméden "at ga fra”?......47
“Det kan vi blive ned til, men s& mé vi prioritere og
arbejde anderledes” ........ooveeieeiieieciecieeeece e 48
“Det kan vi godt, pd samme méade som vi lgbende
udvikler vores arbejde”.........cccveeeeeiecienienieeeeeeeeeenne 51
Vejledning og udvikling af inklusion .........ccccccveeuenneee. 53

Kapitel 6 Fremmer vejledning udvikling

af inklusion i dagtilbud?......ccccocecviiuiiecnecannenee 54
Pzdagogisk udvikling og opgaven med de udsatte bgrn
....................................................................................... 54
Hvad taler padagogerne om, nir de taler om
forandring?.......cccceeeeeeieeieeieceeceece et 56
Differentiering af det paeedagogiske arbejde ................ 57
Forskelle pa deltagelse i forskellige settings .............. 58
"Husk de Sm@A grupper! ”........ecceeceeveeseeseeseesrenens 58
At behandle bgrn forskelligt........ccceveevveveecenerreecrennnnne. 59
Inklusion og differentieret paedagogik ...........ccuueu..e.. 60
Pragmatiske lgsninger og flertydige mél...................... 61
Intern vejleder — roller og kasketproblemer-.............. 62
Institutionslederens udviklingsstrategier .................. 66
Fremmer vejledning udvikling af inklusion i dagtilbud?
...................................................................................... 68
Kapitel 7 Vejlederen som
forandringsagent.....cccccecreriecceeceeniesieccancenscenes 70
Inklusionsdagsordenen ..........ccccceceeerseecenenerseeseenuennes 70
”Sa pa den made blev vi jo buh'et baglens ud af deren”
....................................................................................... 71
“Er du den eneste herinde som ikke ved at det handler
OIM PENEZE? 7 .eviereeereeereecreereeecreenreeseeesseessesssesssesssesssasnees 71



” Jamen I kan fa vejledning! 7 .......cccovvevvevenceriennvennenne. 72

”Vier de kolde haender ”..........coveeeeeeeeeeccveeesreeeeeeennns 73
VEJledermMan@VIET ......ccceecververerierrrenrenesreesseneseessessenees 73
Et konfliktfyldt vejledningsrum........cccccceeeereuercrencnnnns 77
Individualisering af problemet.........c..cccceeeererenucncee. 80
Systemrepraesentant og kontrollant ...........cccceevevenne. 80
At skabe forudsetningerne for vejledning .................. 81
Del 4 Udviklingsperspektiver.......cccceceeeenne 82
Kapitel 8 Organisering af

inklusionsvejledning......cccccceeeeecrnecienccenncnnnens 83
Udviklingsniveauer for inkluderende paedagogik...... 83
Interne versus eksterne vejledere .........cceeverervvenvennen. 86
Distanceproblematikken ...........cccecveeeeeveeceeceeceennnnnns 87
Den interne vejlednings seerlige muligheder............... 87
Udvikling af intern vejledning .........ccceceveeveevecreennnn. 88

Arbejdsdeling mellem interne og eksterne vejledere. 9o

Kapitel 9 Udsatte bern og udsathed som

03 Q0T S 92

Udsatte DOIN......cceeeuieiieiieieeeeeeeeeeeee e 92
Udsathed SO ProcCes........ccveeeeereeceeeeeceeseeseeseesnens 93
Det miljorelative udsathedsbegreb..........ccccceverenuecnne 95
Ekskurs: Diskussion af begreber for "Bern der er noget
4011 SRR 97

Kapitel 10 Udvikling af

inklusionsindsatsen .......cccceceerecrneirancrnennnnes 100
Sammenvavede udviklingsprocesser .........c.cceeuenen. 100
Udvikling af bernenes deltagelse og mestring .......... 101

Diskussion af erfaringsbaseret professionalisme......102

Problemer ved den erfaringsbaserede praksis ......... 103
Situeret professionalisme ..........cocceceeveeeenerseeveenenenne 107
DiIdaKLIK «oveeveeeeieeeireeieeceiee ettt eere e ens 109
Udvikling af situeret professionalisme .........c..cccueuuen.. 111
SituationSanalySer........cceceeereervenenerieeneenenesssessenenns 111
En situationel forstielse af problemer og resurser ... 112
Iagttagelse og beskrivelse af situationer.................... 114
Common SENSE ANALYSE......ceceeeruetrrerereeentrrentereneeeenens 115
Teoretisk analyse........ccceevveevieerieerieeieeerieeieeeeeeceeeseeennes 116
Padagogisk og etisk vurdering..........ccceceevervecvesrennenne 118
Systematisk erfaringsdannelse..........cccceeevveeeecreennnnns 118
Kapitel 11  Udvikling af vejledning ............. 120
VejlederkOmpPetencer .......coeeueevereneeeeesresesseessesennens 120
Deskriptiv vejledningsdidaktik .........cccceevveeeeceeennnnns 121
Teoretisk diskussion af vejlederens valg af handling 123
Dialoger 0g MONOIOZET ........ccceeeueeeeeeeicrieceeneeneeneenns 125
Vejledningsslgjfen ........coeeeveeeenennninenenenneneneenen. 126
Kriterier for formidling af viden..........cccceeeevecvenuennen. 128
Faglig dialog .....cccovveeieeienieciececceccteetec e 128
Den situerede vejleder .........oceeereeeesieeenenseesieneeens 129
KONKIUSION ...cuieieieiaieeieiieneecaieaceecacacsecancanes 130
Metodeappendiks .......cccceveeiineiirnicrnicrncennene. 133
Undersggelsens Kontekst........ccceeveevevveeenrenieeseesennene 133
MetodedesSiBN ....coueeueeeeereneeeeieeeneeeetesreseeeeeeseeeeeas 133
Analyserne i bogens kapitler ........cccceeveeeeecreecreenennee. 136
Udviklingsperspektiver og teorivalg .........cccccceenneee. 138
Bibliografi....cccccceeeruiiniinnninecinncinecirnccrncnnenes 140



Jens Peter Larsen VIA University College

OM INKLUSIONSVEJLEDNING I DAGTILBUD

" Var det drengen, der havde et pro-
blem, var det os, der havde et pro-

blem?"

77

INDLEDNING

... det handlede lidt om at det, vi sG som et pro-
blem, der skulle vi have fundet ud af, hvem var
det et problem for? Var det drengen, der havde
et problem, (eller) var det os, der havde et pro-
blem?

Vi blev sadan ligesom, (vi) fik en guidet tur rundt
omkring problemet for at se det fra forskellige
sider... man skal prove at ga en tur rundt om
problemet, og se hvad, om man far eje pd noget
nyt.

Citatet er fra et interview med en padagog, som har
modtaget vejledning om inklusion af et udsat barn i
hans bgrnehave. Inklusion er kommet hgjt op pa den
samfundsmaessige dagsorden. Dagtilbud skal nu inklu-
dere flere udsatte barn og flere bern med vanskelighe-
der af forskellig art end tidligere. Kravet er fulgt op af
uddannelse til paeedagoger, stotte til udvikling af dagtil-
bud og af etablering af forskellige former for vejledning
til paedagoger og dagtilbud, hvor padagoger vejleder
pxdagoger. Disse nye vejledere skal i en periode veere
guider for paedagogerne, som arbejder med bgrnene til
dagligt.

Hensigten med bogen og den rade trdd gennem bogen
er at belyse spgrgsmalet:

Hvordan funger inklusionsvejledning og hvor-
dan kan den udvikles?

Dette sporgsmaél deles op i underspgrgsmal:

- Hvordan fungerer inklusionsvejledning som vejled-
nings- og leereprocesser?

- Hvordan fungerer inklusionsvejledning i forhold til
udvikling af inklusion i dagtilbud?

- Hvordan kan inklusionsvejledning udvikles?

Materialet til bogen stammer primert fra interviews
med vejledere, vejledte peedagoger og institutionsledere
fra en kommune, her kaldt "Hedeby Kommune”. Bogen
er ikke en rapport eller en evaluering af denne kommu-
nes vejledning, men prasenterer generel viden om in-
klusionsvejledning, som kan veere relevant pa tveers af
landets kommuner, selv om vejledningen er organiseret
forskelligt og har forskellige betegnelser. Det felles er at
der er tale om den samme politik, de samme vilkar og
betingelser for det paedagogiske arbejde, samme formaél
med vejledningen og at vejledningen foregar mellem
paedagoger - den samme profession.

Det nye i indholdet i denne bog er at den bygger pa en
undersogelse af inklusionsvejledning, hvordan den ser
ud og fungerer i praksis. Der findes mange kilder om in-
klusion, om vejledning, om udsatte bgrn og om institu-
tionsudvikling som saerskilte emner, men kun fa som
forseger at afdakke og forstd inklusionsvejledning som
et samspil pa de konkrete plan, som rummer et arbejde
med béde inklusion, vejledning, udsatte bgrn og institu-
tionsudvikling. Dette samspil er selvsagt komplekst. Bo-
gen handler om, hvad der sker i dette krydsfelt, som det
ses i analyser af interviewene.

Det nye i bogens teoretiske perspektiv er en situeret for-
stdelse af vejledning, af paeedagogers professionalisme,
af berns udsathed og udvikling af resurser. Med hensyn
til vejledning har jeg valgt at anvende didaktikbegrebet
og laeringsteori til kvalificering af vejledningen, frem for
traditionel vejledningsteori, fordi det viste sig mere an-
vendeligt i denne bogs sammenhzang.

Bogen henvender sig primeaert til vejledere, videns- og
udviklingsmedarbejdere, ledere og administratorer,
som arbejder med inklusion og vejledning; samt til stu-
derende og undervisere pa professionshgjskoler.
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Jeg har valgt i lobet af bogen at lade praksis treede frem
i form af citater fra interviews, som kan vise noget om
den virkelighed, som vejledere, paedagoger og ledere
stir i. Dette er valgt for at vise hvor kompleks og udfor-
drende denne virkelighed er, for at give teksten "kad og
blod” og for at gere bogens problemstillinger genkende-
lige for dem, der arbejder med denne type vejledning.

Betegnelsen “vejleder” anvendes i bogen som en felles-
navner for de forskellige betegnelser i vejledning, som
har til hensigt at gge inklusionen i dagtilbud. Vejlederne
kaldes f.eks. AKT-padagog, AKT-vejleder, PPR-
vejleder, specialpaedagog, inklusionsagent, inklusions-
vejleder og resursepadagog.

Bogen er derfor opdelt i 4 dele med hvert sit tema.

1. del handler om inklusionsvejledningens baggrund og
kontekst, samt en indkredsning af hvad vi taler om i
praksis og pé det teoretiske plan.

I bogens 2. del behandles temaet vejledning og leering i
vejledningspraksis.

I 3. del saettes fokus pa vejledningens rolle i forhold ud-
vikling af inklusion i dagtilbud. Spergsmalet om og
hvordan vejledning kan fremme inklusion settes til dis-
kussion. Svaret afhenger af hvordan strategiske og
planlegningsmaessige valg og omstendigheder spiller
sammen konkret Det afhenger af hvordan dagtilbuddet
i gvrigt arbejder med inklusion, hvordan padagogerne
og institutionen fortolker deres opgave, hvordan ar-
bejdsdeling og organisering ser ud, hvordan paedago-
gerne reagerer pa kravet om inklusion og hvordan vej-
lederen administrerer sine roller som samtalepartner,
ekspert og forandringsagent.

Ibogens 4. del tegnes forskellige udviklingsperspektiver
op. Her skiftes fra at beskrive og analysere hvad der sker
i praksis til at kvalificere den fremtidige inklusionsvej-
ledning. I modsaetning til de foranstadende dele, vil 4. del
indeholde forslag til udvikling. Disse forslag kan ikke
udledes af teori eller af data. De bygger pa mere eller
mindre personlige og faglige vurderinger. Jeg valger
derfor i del 4 at skrive “jeg”, nar der gives bud pa og an-
befalinger til hvordan inklusionsvejledning kan udvik-
les, for at gore det tydeligt at “de gode rdd” indeholder
normative vurderinger, som stammer fra min faglige
vurdering og faglige position. Udviklingsperspektiverne
er ret forskellige, lige fra udvikling af organisering af
vejledning, over professionalisering af inklusionsarbej-
det og vejledningsdidaktik til udvikling af udsatte bgrns
resurser.

VIA Socialpzedagogik & Socialt arbejde

Kolleger i VIA har ydet en vaerdifuld hjalp i udviklings-
projektet og i tilblivelsen af bogen. Farst og fremmest vil
jeg takke lektor Kirsten Krgigaard, peedagoguddannel-
sen i Ikast, som jeg har arbejdet sammen med i projek-
tet. Uden samarbejdet med hende og hendes sparring i
analyse og skriveprocessen var denne bog ikke blevet til
noget. Hun har lgbende og utreetteligt kvalificeret bo-
gens indhold.

Endvidere har lektor Anne Marie Villumsen, program-
leder i programmet for udsatte bern og unge, VIA Soci-
alpaedagogik og socialt arbejde, lektor Anne Mette Buus,
De pedagogiske uddannelser i Viborg, og et starre antal
kolleger fra Paedagoguddannelsen i Holstebro pa for-
skellig vis hjulpet mig med kommentering og strukture-
ring af bogen. Ogsa en stor tak for det!

En seaerlig tak til de paedagoger, som beredvilligt har stil-
let op til interviews. De har givet et veerdifuldt indblik i
det store og vigtige arbejde med udvikling af inklusion
af udsatte bern.
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DEL 1 INKLUSIONSVEJLEDNING

Hensigten med Inklusionsvejledning er at udvikle in-
klusion i dagtilbud. Bogens pointe er at denne vejled-
ning kun kan udvikles ved at forstd den i sin kontekst.
Derfor tegnes der i del 1 en skitse af dette, for at seette
rammen for bogens gvrige dele.

Forst beskrives baggrunden for udvikling af inklusions-
vejledning i dagtilbud i sin historiske kontekst.

Dernast indkredses en teoretisk forstaelse af konsulta-
tiv vejledning, som diskuteres i forhold til den vejled-
ningspraksis, som undersagelsen bag bogen afdakker.

Til slut beskrives hvordan relationen mellem vejleder og
vejledte ser ud, nar vejledningen fungerer godt. Denne
relation kan beskrives som et sagsrettet samarbejde,
som er udviklet i inklusionsvejledningens sarlige kon-
tekst. Endvidere er der indsat en informationsboks om
AKT-vejledning, fordi AKT er en af inspirationerne til
udvikling af inklusionsvejledning.
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KAPITEL 1 INKLUSIONSVEJLEDNING

Dagtilbud skal i disse &r inkludere flere udsatte born i
det almindelige dagtilbuds rammer. Feerre begrn skal
placeres i specialtilbud og tildeling af stottepaedagogti-
mer er blevet begraenset kraftigt eller helt afskaffet.

I takt med at inklusion er kommet péd den politiske og
den paedagogiske dagsorden er der i kommunerne ind-
fort forskellige former for vejledning til dagtilbud. Det
betyder at denne vejledningspraksis ma forstés i denne
kontekst.

Inklusionsvejledning og vejlederne har mange beteg-
nelser og nogle er teoretisk inspirerede, andre beskriver
en praktisk funktion.

Spergsmalet er endvidere om denne vejledning kan for-
stds som vejledning pa linje med andre former for vej-
ledning? Eller skaber konteksten en serlig vejlednings-
praksis, som ikke kan forstis udelukkende ud fra vejled-
ningsteori?

Det viser sig at den undersggte vejledning pa den ene
side kan rummes inden for begreberne "radgivning” og
“konsultativ vejledning”, men pa den anden side kan
vejlederrelationer, arbejdsdeling og magtforhold i den
undersogte vejledning ikke beskrives fyldestggrende
ved begreberne “rddgivning” og “konsultativ vejled-
ning”. Elementerne i radgivning og i konsultativ vejled-
ning blandes i praksis pd andre mader end dem, som
begreberne beskriver. Der viser sig nogle specifikke lo-
gikker i denne type vejledning som kan beskrives som
en komplementzar rollefordeling.

Baggrund og kontekst

Skoler og dagtilbud har arbejdet med udvikling af inklu-
sion i nogle ar. Mange medarbejdere har vaeret pa kur-
ser og videreuddannelse, og der har veeret mange udvik-
lingsprojekter om inklusion. Der er i kommunerne ogsa
udviklet forskellige former for vejledning til institutio-
nerne som en hjelp til, at institutionerne selv kan stotte
udsatte bgrn i deres laering og udvikling (Danmarks
Evalueringsinstitut, 2010) (Schwartz, 2010).

EVA’s evaluering af resursepadagoger i daginstitutio-
ner ud fra projekter under ansggningspuljen ”"Bedre
kvalitet i dagtilbud” i perioden 2006-2009 viser, at der
har vaeret arbejdet med tre mader, hvorpa resurseper-
soner (vejledere) i forhold til udsatte bern kunne indga
i forhold til daginstitutionerne(Danmarks
Evalueringsinstitut, 2010, s. 25-40):

VIA Socialpzedagogik & Socialt arbejde

o Resursepersoner forankret i de enkelte
dagtilbud

e Resursepersoner som eksterne konsulen-
ter

¢ En kombination af resursepersoner som
eksterne konsulenter og som resurseperso-
ner i dagtilbud

De nye vejledere kan enten vere interne ved at veere an-
sat i den institution, hvor de vejleder, eller de kan veere
eksterne i forhold til institutionen ved at veere ansat pa
kommunalt niveau, typisk i PPR. De interne vejlederes
rolle og funktion er under udvikling. Rollen kan veere
meget forskellig fra institution til institution. Vejlederne
treekker pa forskellige faglige tilgange og koncepter,
f.eks. Marte Meo, KRAP, LP-modellen m.fl. Jeg vil
navne 2 inspirationer, som jeg vurderer at vejlederrol-
len tager model af. Den ene er at de interne vejledere
tager model af hvordan eksterne vejledere arbejder. Den
anden inspiration er fra AKT. AKT prasenteres i en
fakta boks.

Tildeling af vejledning til dagtilbud anses for at veere ho-
vedkilden til udvikling af gget inklusion i dagtilbud. Vej-
ledningen skal erstatte tildeling af stottepaedagogtimer
til dagtilbuddet. Derved indgér indferelse af vejledning
som et nyt vaerktgj i de forandrings- og moderniserings-
processer som har veeret i gang pa dagtilbudsomradet i
de sidste 2 artier, hvor der skal leveres en hgjere kvalitet
for feerre resurser.

Disse forandringer stiller krav til dagtilbud om foran-
dring af paedagogikken. Forandringerne stiller ogsa
krav til PPR om at skifte fra primert at give stotte til
bern med serlige behov i form af tildeling af special-
pladser og stottepeedagog til primaert at give vejledning
til skoler og dagtilbud for at de kan varetage statten til
bernene (Nielsen, 2009).

Udvikling i dagtilbuddene

I samarbejde med det kommunale niveau er dagtilbud-
dene i gang med denne udviklingsproces. Der iveerksaet-
tes 3 typer tiltag med henblik pa intern udvikling og op-
kvalificering:

e  Opkvalificering af peedagogerne i form af kur-
ser og paedagogisk diplomuddannelse

o Ivaerksattelse af intern udvikling i dagtilbud-
det med hensyn til udvikling af mere inklude-
rende padagogik
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e Ved at en eller flere af institutionens paedago-
ger far en funktion som interne vejledere/re-
sursepersoner.

Dagtilbud har historisk set altid haft et socialt sigte. Det
er derfor ikke nyt for paedagoger at teenke bgrnenes so-
ciale baggrund og individuelle behov ind i det paedago-
giske arbejde. Men det opleves som en stor &ndring at
skulle rumme bgrn, de tidligere ikke skulle tage sig af.
Det har varet en udbredt opfattelse at “de bogrn skal vi
ikke tage os af”. Dette kan have flere arsager.

En oplagt arsag er bernehavepadagogikkens udvikling
og hverdagspraksis har viderefort en praksis, hvor alle
born skal geore det samme pa samme tid og helst pa
samme made: samling, aktiviteter, legeplads, frugt, toi-
letbesag, garderobe m.v. Det betyder at alle bgrn skal
leve op til de samme krav.

En anden arsag ligger i, at den made som stattetiltag har
fungeret pa, har haft formet dagtilbuddenes opfattelser
af hvad de skulle tage sig af, og hvad de ikke skulle tage
sig af. Arbejdsdelingen i hvilke barn som hgrer til stue-
paedagogerne, til stottepaedagoger og til specialinstituti-
oner er indarbejdet i paedagogernes faglighed og fag-
grenser. Hjelpesystemets arbejdsdeling har skabt en
forventningsstruktur, som har praget og lagret sig i en
institutions- og funktionsspecifik fagligidentitet.

En tredje arsag ligger i opdelingen af paedagogik efter
arbejdsomrader: normalpaedagogik, specialpaedagogik
og socialpadagogik. Hvert felt har udviklet deres egen
“eksklusive” teoretiske og praktiske paedagogik, hvor
forskellene til ”de andres paedagogik” er blevet fremhae-
vet.

Forandringspresset pd dagtilbuddene handler derfor
ikke blot om at leere lidt mere og gore noget serligt for
det konkrete udsatte barn. Forandringerne indebzrer
nogle grundleggende &ndringer i padagogernes dag-
lige arbejde, deres fagidentitet og deres grundlaggende
antagelser af hvad deres arbejde gir ud pa. Det involve-
rer ogsd en transformation af den traditionelle stuepee-
dagogik til en mere differentieret paeedagogik, som kom-
binerer elementer fra almenpaedagogik og elementer fra
specialpaedagogik og socialpaedagogik.

PPRs eendrede rolle

PPR (Padagogisk Psykologisk Radgivning) er ligeledes
igang med en grundlaeggende @&ndring i sin funktion fra
at stille diagnoser pa bgrn og tildele specialiseret hjaelp
til i hgjere grad at veere proceskonsulenter for skoler og
dagtilbud (Nielsen, 2009). Denne a&ndring fra en indi-
vidorienteret til en kollektivt orienteret arbejdsform,
skyldes dels at presset pd PPR mht. at stille diagnoser
og udarbejde henvisninger til specialtilbud har vaeret
kraftigt stigende, dels en gget faglig og politisk opmeerk-
somhed p3 at vanskelighederne bedst lgses i de almene
skoler og dagtilbud, inklusionsdagsordenen.

Brugerne af PPR har og har haft en forventning om at
PPR ansatte er eksperter i "bgrn med problemer” og pé
diagnoser. Denne specialist- eller ekspertrolle er blevet
et problem, da den har gjort PPR-ansatte til hovedakte-
rer og har overtaget ansvar for problemerne og deres
lgsning. I den kollektive orientering ma PPR frigore sig
fra de ekspertforventninger, der gor dem til hovedper-
soner i arbejdet med bern med problemer. De skal fast-
holde at det er de voksne omkring barnet, der er hoved-
personerne: forzldre, leerere og peedagoger, samt de in-
volverede ledere. Specialistrollen vil fortsat veere en vae-
sentlig kompetence, nar det drejer sig om at foretage en
mere dybtgidende individorienteret faglig udredning
(Nielsen, 2009).

Det betyder at PPR som organisation og PPR ansatte
med forskellige faglige funktioner skal kunne admini-
strere bade at vaere proceskonsulenter i skoler og dagtil-
bud og at veare specialister. Det vaere sig PPR-
psykologer, talepedagoger, ergoterapeuter eller erfarne
stottepaedagoger. Denne vejlederrolle er relativt ny for
de fleste faggrupper i PPR. Dette skal de gore pd en
made som far hovedaktarerne omkring barnet til fortsat
at veere ansvarlige og fole sig kompetente i lgsningen af
problemerne. Samtidigt skal de tilfare deres specialist-
viden og erfaring pad en made som ikke fratager lerere
og pedagoger ansvaret og som ikke far dem til at fole sig
dumme og inkompetente.
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Informationshoks AKT-vejledning

— AKT star for adfeerd, kontakt og trivsel og betegner pcedagogisk indsats i forhold til bgrn p& disse
omrdader. Begrebet blev introduceret af Undervisningsministeriet i &r 2000 og betegner en nyorientering
i udviklingen af det specialpcedagogiske arbejde i folkeskolen. Det var blevet mere og mere tydeligt
at bern med problemer i skolen ikke blot har indlceringsvanskeligheder, som kan afhjcelpes med speci-
alundervisning. Det handler i lige sé hgj grad om barnets trivels og muligheder for at deltage og lcere
i normalklassen. Nyorienteringen bestér i at flytte indsatsen fra specialklassen til normalklassen og i at
forstd problematikken som en social problematik, og som et spgrgsmdl om trivsel og undervisningsdif-
ferentiering. Der er sdledes ngje sammenfald mellem AKT og inklusion.

— AKT beskrives af undervisningsministeriet s&dan: “"P& adfcerds- kontakt- og frivselsomrddet er specialun-
dervisningen sceregen derved, at den ikke tager udgangspunkt i specifikke faglige vanskeligheder. Det er
primcert relationen mellem den professionelle (lcereren) og eleven, der er specialundervisningens substans.
Sekundcert drejer det sig om at formidle et fagligt indhold. Optimalt er der tale om samtidighed i dette
forhold. ” (Undervisningsministeriet 2000)

— Adfeerd er et begreb, der neutralt beskriver barnets handlinger, garen og laden. Det siger ikke noget
om darsagen. Man kan sige at den har en personlig side: personlighed og méade at mestre tilvcerelsen
pd&. Den har ogsé en social side ved at adfcerd er et resultat af de erfaringer barnet har féet, og de
miljgp&virkninger barnet har veeret udsat for gennem sin opveekst.

— Kontakt et er begreb, der beskriver barnets sociale relation. Barnets kontakt og tilknytning til kamme-
rater og voksne er centrale for dets udvikling og lcering. Barnets adfcerd kan stort set ikke forstds
isoleret fra relationen til andre bgrn eller voksne.

— Trivsel er et begreb, der fortceller om kvaliteten af barnets adfcerd, kontakt og kontaktforhold. Trivsel
har bade en subjektiv, oplevelsesmcessig — og en mere objektiv, udefra kommende dimension. Trivsel er
en veesentlig forudscetning for udvikling og Icering. Ved vanskeligheder ses her forstyrrelser i mulighe-
den for at opretholde situationsrelevante og afpassede folelser, herunder grundstemning
(Undervisningsministeriet 2000). Optimale Iceringsbetingelser forudscetter optimale betingelser for ud-
viklingen af personligheden, adfcerdskvaliteten, kontaktkvaliteten og optimal trivsel.

— "AKT-lcerere” er en funktionsbetegnelse for en eller flere af skolens Icerere som fungerer som resurse-
personer og sparringsparinere for kolleger, som har brug for hjeelp til udredning og handlemuligheder
i forhold til AKT-problemer omkring enkelte elever eller i klassen.

— AKT tilgangen i folkeskolen er overfart til dagtilbudsomrédet i form af AKT-pcedagoger eller AKT-
vejledere. | dagtilbud er der pd mange mdader gode betingelser for at arbejde med AKT, fordi man
ikke er bundet op pé klasser, skemaer og fag. Der er forskelle pé Icereres og pcedagogers tankegang,
faglighed, kultur og handlemuligheder i en institution og pd en skole. En AKT-pcedagog kan ikke have
en tilsvarende funktion i en institution som en AKT-lcerer i en skole. En institution har typisk fcerre ansatte
og har en anden arbejdsdeling end en skole. En specialisering af pcedagoger i form af titler og konsu-
lentroller for hinanden giver kun i begrcenset omfang mening. Det kan blive til et scerligt hverv, som kan
fylde en mindre del af pcedagogens arbejdstid. AKT-vejlederen er derfor altid ogsé& en kollega. Det
kan veere vanskeligt at beskrive hvordan AKT kompetencer adskiller sig fra almindelige pcedagogkom-
petencer.
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KONSULTATIV VEJLEDNING — TEORETISK SET

”Konsultativ vejledning” fremstér i PPR som et mantra
for vejledningen i transformationen fra ekspert til kon-
sulent. "konsultativ vejledning” modstilles ekspertrol-
len. Det er dog ikke helt klart hvad der egentlig forstés
ved konsultativ vejledning, der er flere teoretiske bud og
der er forskellige opfattelser i praksis af hvad der er kon-
sultativ vejledning.

Konsultation ses hos Ole Lgw som én form for vejled-
ning som ligger mellem supervision (vejledning af en
ekspert pd omradet, én der ved mere end den vejledte)
og intervision, hvilket vil sige en relation mellem kolle-
ger eller parter pd samme kompetenceniveau (Low,
2009). Fokuspersonen hjalpes til at sgge vej i den fag-
lige problemstilling ved at konsultere en anden fagper-
son. Denne ved ikke ngdvendigvis mere om de konkrete
bern, peedagogen arbejder med, men ved noget om kon-
sultative processer, og som kan hjzlpe med at reflektere
over det faglige problem. Ved supervision drejer det sig
om en mere fagligt kvalificeret person der vejleder en
mindre fagligt kvalificeret, og der kan veere tale om et
vist kontrolaspekt. Det er der ikke ved intervision, hvor
relationen er symmetrisk og frivillig.

Ifolge Ole Low kan der i begrebet vejledning ligge
mange forskellige former for hjelp eller sparring. Han
ser vejledningsomradet som et spektrum af forskellige
former for tilbud med glidende overgange mellem sig:
Vejledning kan besté i at stgtte med konkrete forslag om
hvad den vejledningssggende kan gore (vejvisning), og
det kan vaere at give sparring til personens egen overve-
jelser over situationen, eller give hjelp til refleksion
over det problem der sgges vejledning til (vejsegning)
(Low, 20009, s. 21). Vejledning kan altsa besta i at give
konkrete rad, men som regel er det ikke dét, der teenkes
pa med ordet, tveertimod ses det ofte som et mal at
kunne stotte den vejledningssegendes egen evne til at
selv at reflektere og finde svar og lgsninger. Det er her
et mal at den vejledte skal leere igennem vejledningen,
sa vejledningen skal fremme laereprocesser hos paeda-
gogen i hans eller hendes praksis.

Et veesentligt aspekt er, at det faglige ansvar for det kon-
krete arbejde bliver hos den vejledte. En konsulent har
udelukkende ansvar for konsultationsprocessen (Low,
2000, S. 23).

Ifelge Lauvas og Handal er konsultation kendetegnet af
folgende (Lauvés & Handal, 2006, s. 42-43):

e Det foregir mellem personer pd omtrent
samme kompetence niveau

e Vejlederen kommer udefra og har ikke noget
formelt ansvar for den vejledtes “klienter”

e Den vejledte soger selv vejledningen

e Det drejer sig om konkrete erhvervsmaessige
udfordringer

¢ Tidsbegrenset efter aftale, indtil det oprinde-
lige problem er lgst

¢ Radgiveren har ikke bemyndigelse til at pa-
leegge handlinger, den vejledte kan frit bruge
eller afvise evt. rad eller forslag.

Den vejledte ses her som en fuldt kompetent erhvervs-
udgever, der selv rader over sin egen praksis, og som
igennem konsultationen sgger hjelp til at lgse en be-
stemt opgave hos en person pid samme eller naesten
samme kompetenceniveau. Gennem konsultationen
har den vejledte mulighed for at videreudvikle sine
kompetencer inden for faget (Lauvds & Handal, 2006,
S. 43).

Det er den vejledte der har “ejerskab” til problemet, og
som selv sgger hjelpen. Konsultationen er sagsrettet,
der sattes fokus pa konkrete problemer som den vej-
ledte laegger frem. Det forventes ikke at konsulenten
underviser eller yder opleering i egentlig forstand. Dog
kan konsulenten kortfattet give viden fra sig pé afgraen-
sede omrader, hvis den vejledte mangler dette. Konsul-
tationen forventes at udmunde i en beslutning om
handling. Men det er den vejledtes ansvar at traffe be-
slutningen om valg af handling. Udgangspunktet er at
en vejledningssggende gnsker hjelp, der ligger ikke
kontrolfunktioner i processen. Vejlederen skal heller
ikke overtage problemet eller sgge at fa den vejledte til
at gennemfore vejlederens egne lgsningsforslag, men
derimod ’tilfore den anden et teoretisk og praktisk
veerktaj til dennes taenkning og handling” (Lauvas &
Handal, 2006, s. 44). Vejlederen ma undga at der ska-
bes athangighed i forholdet. Det er ogsé vigtigt at kon-
traktaftaler mellem de to parter hele tiden er klare, dvs.
der skal traffes aftaler om vejledningens varighed, fo-
kus, ansvarsforhold, mv. Der behgver ikke nadvendigvis
at veere tale om en formelt nedskrevet kontrakt.

Inklusionsvejledning i praksis

Retorikken i vejledningsfeltet i PPR har fokus pa at ud-
vikle konsulentrollen og dermed at afvikle ekspertrol-
len. Dette er forstéeligt da der et nedvendigt at transfor-
mere de traditionelle arbejdsformer fra specialist til
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konsultativ vejledning, hvor de vejledtes leering og kom-
petenceudvikling er i fokus. Men retorikken har samti-
digt gjort specialistrollen til det forkerte, da den har un-
derbelyst at der stadig er en legitim forventning hos bru-
gerne om at vejlederen ved mere og har mere erfaring
og at de skal dele den, nir de kommer. Forventningen
er legitim i og med at institutionerne adgang til specia-
listviden og hjelp netop gar gennem PPR. Vejledningen
i PPRs regi skal derfor af organisatoriske grunde bade
levere (specialist)radgivning og procesvejledning.

I vejledningsfeltet omkring PPR er der et ideal om vej-
lederen som proceskonsulent. De vejledte har ogséd en
forventning om at vejlederne har en merviden om pee-
dagogisk arbejde med udsatte bern.

I visitationen om tildeling af vejledning tages der ogsa
stilling til, hvilken hjaelp der er brug for alt efter proble-
mets art. Her tildeles ogsa hjelp fra flere faggrupper og
fagpersoner med specifik viden: talte- hore- padagog,
ergoterapeut m.fl. Peedagogerne og institutionerne har
derfor en legitim forventning om at vejlederne ikke blot
er proceskonsulenter, men at de kan tilfere specifik vi-
den og dele ud af deres erfaringer.

Interviewene viste at de vejledte paedagoger forventer at
vejlederen kender til det paedagogiske arbejde med ud-
satte bern og at de har mere erfaring og har en special-
viden som de var villig til at dele under vejledningen. De
gnsker ikke en ekspert, men heller ikke blot en proces-
konsulent, som ikke har specifik viden. En god vejleder
skal i deres optik have uddannelse og erfaring i vejled-
ning og i udsatte barn, specialpaedagogik og inklusion.
Vejlederen skal siledes efter disse forventninger kunne
administrere bade at vere radgiver og vare vejleder,
bade at veere vejvisende og vejsoggende.

Det serlige ved vejledningsforlgb i denne sammenhaeng
er at vejledningen typisk forlgber over maneder. Der er
stort set aldrig tale om et enkelt mgde. Det er derfor mu-
ligt at tilretteleegge et forlgb, hvor de vejledte har mulig-
hed for at afprave nye handleméader og gore nye erfarin-
ger og fa evalueret dem med vejlederen.

Der er en udbredt tradition for brug af iagttagelser i vej-
ledningen. Vejlederne foretager for det meste, men ikke
altid, selv iagttagelser i institutionen. Vejlederen har
derfor selv indsigt i den sag som vejledningen vedrgrer.
Vejlederen kan derfor sté ved siden af de vejledte og un-
dersgge problematikken sammen med dem i en dialog.
Vejlederen har derfor ikke udelukkende rettet sin op-
marksomhed mod de vejledte og pa deres iagttagelser
og oplevelser, men ogsd mod situationer, hvor de ud-
satte bern er i vanskeligheder.

Vejlederne og de vejledte har samme grunduddannelse
som padagog. Denne baggrund i samme profession gi-
ver en stgrre mulighed for at referere til en faelles faglig-
hed, og en storre accept end vejledning fra en ekspert
fra en anden profession. Personlige faktorer vil ogsa
spille en rolle nar vejledningsrelationen skal dannes,
men vejleder og de vejledte har umiddelbart flere an-
knytningspunkter for at etablere en faglig samtale inden
for samme profession.

De vejledningsforlgb som i interviewene beskrives som
vellykkede, stemmer i hgj grad overens med disse to te-
oretiske afgrensninger af begrebet konsultativ vejled-
ning.

Det dominerende billede fra undersggelsen viser at:

e Vejlederne administrerede deres vejledning
sdledes at de vejledte bevarede eller patog sig
ejerskabet til problemet og dets lgsning

e De vejledte oplever at deres egen erfaring med
nye handlemader rykker meget i vejlednings-
forlgbene

e De vejledte oplever at de i institutionen selv
bestemmer, hvad de skal gore

Beslutning om handling og ansvar for problemet og dets
lgsning ligger i institutionen, hvor vejledningen funge-
rer efter hensigten.

Vejledere og vejledte har i vores undersggelse omtrent
samme kompetenceniveau. Begge parter er pedagoger,
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men der kan veere forskelle med hensyn til efter- og vi-
dereuddannelse i form at kurser og uddannelse i vejled-
ning, inklusion og udsatte born.

Der er ogsa forskelle i viden og erfaring, i ansvarsom-
rdde mht. vejledningen og barnet. Det forholder sig ikke
sédan at vejlederen er eksperten og den magtfulde over
for de mindre-vidende og afmaegtige vejledte. Relatio-
nen, arbejdsdelingen og magtforholdet synes mere
komplekst. Den kan ikke beskrives ved begreberne "rad-
givning” og “"konsultativ vejledning”.

Jeg vil derfor forlade begreberne "Konsultativ vejled-
ning” og “rddgivning” som analysebegreber, fordi den
undersggte vejledningspraksis viser nogle sarlige vejle-
derroller, som ikke fuldt ud kan beskrives ved disse be-
greber. I stedet anvendes de elementer som indgér i
“radgivning” og i “konsultativ vejledning”:

¢ Formidling af (mer)viden om sagen: inklusion
og det paedagogiske arbejde med udsatte born

e Proceskonsulent: facilitator for de vejledtes lee-
reprocesser

e Beslutning om handling

e Ansvar for problemet og dets lgsning

Relationen mellem vejlederen og de vejledte

Det monster som viser sig i datamaterialet rummer ele-
menter fra bide radgivning og konsultativ vejledning i
en ny konstellation.

Tabel 1

Nér vejledningen fungerer godt, til begge parters til-
fredsstillelse, ser det ud til at der er en bestemt rollefor-
deling mellem vejleder og vejledt. Fordelingen kan be-
skrives som en “byttehandel” eller som et “sammen-
skudsgilde”:

e Den ene er ikke mere veerd end den anden

¢ Den ene ved noget og den anden ved noget an-
det

e Der er brug for begge dele i lgsning af proble-
met

e Hver position har sine styrker og svagheder

e De komplementerer hinanden

Jeg vil betegne denne vejlederrelation som “komple-
menteer” fordi begge parter bidrager med noget forskel-
ligt, og begge parters rolle og viden er nedvendig for at
der kan komme et godt udbytte ud af vejledningsforle-
bet.

I data kan det ses at der er gensidige forventninger om
at benytte sig af de styrker, de hver iser har. De vejledte
har bade en forventning om at vejleder har en merviden
om udsatte bgrn og om vejledning, og en forventning
om at de selv bidrager med deres egen merviden - om
det specifikke barn, om dets relationer og om familien
og om bgrnehavens muligheder og begraensninger. Rol-
lefordelingen er i tabel 1 er en ideel rollefordeling. I vej-
ledningsprocessen styres der efter at opnad og opret-
holde denne rollefordeling.

Komplementezer rollefordeling mellem vejleder og vejledte

Vejleders rolle

Vejledtes rolle

Generel viden om udsatte bgrn og inklusion

Flere erfaringer med arbejdet med udsatte bgrn

Kontekstuel viden om det konkrete barn

Feerre erfaringer med arbejdet med udsatte barn

Ansvar for leereprocessen

Ansvar for problemet og dets lasning

Et ikke-involveret og fordomsfrit blik
Stadende udenfor

Sterre analytisk distance

Involveret og indforstéet
Stdende indenfor

Mindre analytisk distance

Producent af flere perspektiver og handleforslag

Vurdering af om handleforslag er meningsfulde og rea-
listiske for det konkrete barn i den konkrete institution

Beslutning om handling
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Denne arbejdsdeling beskriver hvordan vejleder og de
vejledte deler de elementer som ligger i “radgivning” og
i "konsultativ vejledning” p4 en anden méde end de te-
oretiske definitioner leegger op til. Man kan sige at de
deler viden og magt i et samarbejde med et felles sags-
orienteret fokus, nr den ideelle rollefordeling er etab-
leret. Derfor kaldes det for en komplementer relation.

Vejlederen skal yde en indsats med at fa afstemt for-
ventninger og fa etableret en kontrakt om denne rolle-
fordeling. Nar denne rollefordeling forst er etableret i
vejlederrelationen, si virker det uproblematisk for vej-
lederen at veere bade mervidende og proceskonsulent og
skifte mellem forskellige vejledningsstrategier. Hvis rol-
lefordelingen ikke fungere efter denne ideelle model,
opleves vejledningen som problematisk.

En magtrelationen

De problemstillinger som er beskrevet i litteraturen
vedrgrende et asymmetriske magtforhold mellem vejle-
der og vejledt med hensyn til ekspertrolle, merviden og
starre erfaring synes ikke at treede frem som oplevede
problemer for de vejledte.

Hos PPR-vejlederne kan der spores en vis tilbagehol-
denhed med at radgive, maske for at gore sig lige og li-
geverdig med de vejledte, méaske for ikke at "udeve
magt”.

Relationen mellem vejleder og den vejledte vil altid
veere en magtrelation. Vejlederens ekspertviden er en
forudseaetning for at vejlederen har fiet en vejlederfunk-
tion. Vejlederen kan derfor ikke fraskrive sig en magt-
position, men vejlederen kan forhold sig til denne og
sege at administrere denne magt i relationen til de vej-
ledte pé en kvalificeret og etisk forsvarlig made. Magten
kan ogsé anvendes til manipulation af de vejledte eller
til at tilbageholde sin viden i misforstaet hensyntagen,
eller den kan anvendes til at bidrage med sin merviden
og starre erfaring, nar der er brug for det. Det er sdledes
ikke i sig selv et problem at veere ekspert. Det er méden
vejlederen er ekspert pa, som kan veare et problem.

Vejlederne prover at administrere magtrelationen pa
denne méde, en styring hen mod ligeveerdighed pa det
etiske plan, og hen mod at begge har en vaerdifuld mer-
viden, pa det indholdsmeessige plan.

Vejlederens etablering af en komplementer position til
de vejledte, hdndterer magtspergsmaélet ved at dele
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magten mellem vejleder og vejledte. Nar denne er etab-
leret, bliver vejlederens merviden mindre problematisk,
ved at de vejledte anerkendes for at have en anden mer-
viden, viden og kompetencer pa andre omrader. Ordene
“byttehandel”, “sammenskudsgilde” og “magtdeling”
beskriver forholdet bedre end modstillingerne mellem
“ekspert og klient” eller "magtfuld og magteslas” eller
“vidende og uvidende”, nar vejledningen kendetegnes af
disse idealer.
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DEL 2 VEJLEDNING, VIDEN OG LARING |
INKLUSIONSVEJLEDNING

Del 2 handler om hvordan vejlederne administrerer
bade at vaere radgivere og vejledere. I inklusionsvejled-
ning mé vejlederen satte en laereproces i gang hos den
vejledte, styre igennem frem mod en beslutning om an-
den made at handle p&, hvor de bade har fokus pé de
vejledtes laereproces og formidler en merviden, nar
dette er hensigtsmaessigt. Hvordan gar de? I hvilke situ-
ationer gor de hvad? Hvilke kriterier har de for det?
Hvilke logikker ligger der bag disse valg? Svarene pa
disse sporgsmal formidles gennem praksisnzare analy-
ser og illustreres med citater.

I kapitel 2 sgges der at give svar pa spergsmalet: Hvor-
dan anvender vejlederne deres merviden? I kapitel 3
saettes fokus pd sammenhaengen mellem vejledning og
leering bade set fra de vejledtes og fra vejledernes side.
Vejlederene anvender forskellige vejledningsstrategier i
praksis i forhold til deres tolkning af de vejledtes situa-
tion, leeringsbehov og hvor de er i deres leereproces.
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KAPITEL2 HVORDAN ANVENDER VEJLEDERNE
DERES MERVIDEN?

Kapitlet indeholder eksempler fra vejledere, som er an-
sat i PPR (PPR-vejledere), fordi de 3 strategier her tree-
der tydeligt frem.

PPR vejlederne anvender i praksis deres merviden og
starre erfaring pa 3 forskellige méder:

1. De formidler den direkte i form af rddgivning
og undervisning

2. De formidler den indirekte ved at komme med
praksiseksempler, som stilles til diskussion

3. De formidler den indirekte gennem de reflek-
terende spergsmaél, som de stiller de vejledte

Radgivning og undervisning

PPR-vejlederne vejleder helst ved hjelp af reflekterende
spergsmal og dialog med de vejledte. Alligevel argu-
menterer de ogsa for, at de kan lave en vidensbank for
hvad der virker i praksis. De ser ogsa relevansen af at
réadgive og af at undervise.

PPR-vejleder: Det vi ogsa i stigende grad ger,
det vi skal gore noget mere af, tror jeg, det er at
komme ud og lave nogen smda oplaeg. Ikke som
en konkurrerende virksomhed til VIA (latter)
men som et fzlles oplzeg til hele personalegrup-
pen, hvad vil anerkendende pzedagogik sige 1
praksis, nogen smd cases, hvor de sadan kom-
mer til at diskutere og reflektere sammen, og vi
kan bruge den praksisviden vi har faet ved at ga
rundt i alle de der forskellige institutioner. Det
er ikke det teoretiske overblik, for det har I for-
stand pd, det vi har forstand pa det er det vi op-
lever ude 1 den der praksis, der er, alle de paeda-
goger vi snakker med, de erfaringer er vigtige
ogsd for den enkelte institution. Det er det, vi kan
lave oplaeg om. NGr man snakker med en insti-
tution sa har vi faktisk erfaring for at der findes

tre forskellige mader at se pa verden pad, og vi
kommer ikke og definerer hvad der er rigtigt og
forkert, men hvis man skulle se sGdan pd det
overordnet, men hvis vi ser pd hvordan vi skal fa
det til at virke, sd skulle det mdske vaere den ene
at foretraekke frem for den anden. Lave nogen
oplaeg pa det, sa vi kan bruge vores praksisek-
sempler for at give det videre.

PPR-vejlederne tilkendegiver klart at der er et mgnster
i hvad der fungerer pa tvaers af mange institutioner, de
siger det samme flere steder og det ser ud til at det vir-
ker.

De oplever at der er s mange faellestreek mellem sags-
indholdet i forskellige vejledningsforlgb at det er me-
ningsfuldt at formidle erfaringer fra en kontekst til en
anden. De oplever at der trods forskelle i kontekst alli-
gevel er de samme problematikker og lgsningsmulighe-
der, de mader igen og igen. De finder at de har mange
vaerdifulde erfaringer, som kan vaere gavnlige at for-
midle til paedagoger i andre institutioner. De vil gerne i
hgjere grad vaere “rejsende med en vidensbank med er-
faringer”.

Vejlederne vaelger ogsa at formidle deres merviden, nar
der er der er tale om en specifik teoretisk og praktisk vi-
den f.eks. om arbejdet med deve bern eller med ADHD
problematikker. Denne viden kan de vejledte ikke selv
reflektere sig til. De vejledte har ogsa en klar forvent-
ning om at vejlederen her har en merviden, som de er
villige til at dele. Denne viden folges ikke ngdvendigves
af en opskrift eller en handleanvisning. Det kan ogsa
vaere i en mere inviterende form, hvor viden laegges frem
til diskussion og vurdering ind i den konkrete kontekst.

Formidling af viden i en direkte form indebaerer at vej-
lederen skal foretage en balancegang mellem deling af
viden og ansvar. De skal forsgge at undervise og vejlede
pé en sddan méade at de vejledte ikke fraleegger sig an-
svaret for det udsatte barn. De skal prove at fralaegge sig
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den gamle specialistrolle, hvor de overtager ansvaret, og
indtage en ny specialistrolle, hvor de deler deres mervi-
den uden at overtage ansvaret.

De vejledte gnsker pa ingen méde at vejlederne virker
bedrevidende eller at de péalagger dem, hvad de skal
gore. I interviewene er der fi, men tydelige eksempler
pa at vejledte stejler, nar vejlederen siger “skal” og vil
treekke noget ned over hovedet pad dem. Vejlederen skal
ikke bestemme, hvad de vejledte skal gore. Disse magt-
handlinger er ikke velkomne.

Vejlederen ma, ifolge de vejledte, gerne formulere
handleforslag til de vejledte, men de vejledte gnsker
ikke at vejlederen skal bestemme, hvad de skal ggre. De
vil gerne oplyses, vil godt overbevises med argumenter
og viden, men vil ikke overtales eller tvinges til noget.
De vil gerne have svar, svar i form af viden som kan bi-
drage til forstdelse og forklaring af problematikken og
svar i form af forslag til hvordan man kan handle og lgse
problemet.

Praksiseksempler til diskussion

PPR-vejlederne arbejder i, og opsamler med tiden
mange erfaringer fra forskellige institutioner. De for-
midler gerne deres erfaringer fra institution til institu-
tion i form af praksiseksempler.

Et citat fra interviewet med PPR vejledere viser at de
formidler deres erfaringer gennem praksiseksempler,
inviterer til faglig dialog og at de stiller reflekterende
sporgsmal til de vejledte:

Vejleder 1: Altsd, i forhold til at kunne vaere god
til at stille spergsmal. SGdan som du ogsa siger,
fa dem til at teenke anderledes. Undrende, og f&
dem til at reflektere over egen paedagogiske
praksis. For man kan sige, vi har den samme
faglige baggrund, og det vi selvfolgelig ogsa op-
snapper, ndr vi er rundt, som erfaring, det er:
hvad er det, der virker. Altsd, jeg kan da ogsa

bruge erfaringer fra samlinger, f.eks.: hvad er
det, der fungerer rigtig godt i en samling? Hvor-
ndr er det institutionen formdr at skabe noget
som barnene kan blive i, i leengere tid? Sa pa den
mdde vidensopsamler vi jo ogsd. Men evnen til
at stille sporgsmal, sa de reflekterer over egen
paedagogisk praksis, jeg tror det er det, vi kan.

Vejleder 2: Der taenker jeg ogsa, lige preecis ved
det (Vejleder 1) snakker om nu, bliver hun jo
budbringer mellem institutionerne. Det er jo
tkke (Vejleder 1)s egen erfaring af, hvad der vir-
ker her, det er noget, der foregdr hos andre. De
bedste elementer fra enhver institution hun me-
der, at fa det sat i spil...

Vejleder 3: - eller som vi kan tilbyde, for vi skal
heller ikke fralaegge os det. Og fa den der ekstra
hjeelp. ... Vi ved noget serligt om de her slags
born, ikke. Vi ved ogsd noget om hvad der virker
1 de andre institutioner, hvordan har de organi-
seret sig, hvordan har de gjort, og den viden skal
vi bringe videre. Vi skal ikke bare sidde og vaere
konsulenter, pa dit spergsmdl, vi skal ogsa
bringe viden videre. "Prov og her her, ude i den
og den institution, der har de gjort sGdan og sa-
dan og sadan”, men sa kan man vaere konsulta-
tiv ved at sige: "Hvordan vil det veere her? ville
det vaere noget, man kunne gore her? Hvordan
skulle man sad kunne gore det her? Hvordan
kunne vi hjalpe jer med at gore det? ”, sG man
igen bliver den der stiller sporgsmal.

Vejleder 1: S vi befinder os jo ogsa i forskellige
situationer, det er ogsa det, jeg snakker om, sa
selv om vi har den konsultative funktion, sa ryk-
ker vi ogsd over i en ekspertrolle.

Formidling af vejlederens erfaringer i form af gode rad
til handlinger har imidlertid det generelle problem
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indbygget i sig, at rddene har vist sig at veere hensigts-
massige i en (anden) specifik kontekst under bestemte
forudsaetninger. De beskriver en handlingsviden som er
bundet til en bestemt kontekst. De kan derfor ikke uden
videre overfores fra en kontekst til en anden som et al-
ment godt rad. Det vil kun vaere ”gode rad” i den nye
kontekst, hvis kontekstfaktorerne er sammenlignelige
og hvis tilsvarende forudsatninger er til stede i den nye
kontekst.

Det betyder at et “godt rad” i sig selv ikke er et godt rad;
det kan blive et godt rad, hvis det passer til det nye barn-
i-kontekst konstellation. Radet kan enten testes ved
simpel afprgvning, hvis det vurderes at veere forsvarligt.
Eller vejleder og vejledte kan i feellesskab analysere kon-
tekst og forudsetninger i forhold til den aktuelle, kon-
krete situation.

Formulering af viden og erfaringer i form af "praksisek-
sempler” er ikke direkte handleanvisende, nér de stilles
til diskussion. Deres funktion bliver at igangsette de
vejledtes egen refleksion over egen kontekst i forhold til
praksiseksemplets mere eller mindre eksplicitte kon-
tekst for handlingen. Vejlederne kan i vejledningen
saette fokus pa kontekstuelle forhold som kan have be-
tydning, og pa handlinger som kan vaere hensigtsmaes-
sige under bestemte forudsatninger. De vejledte kan
bede vejlederen om at uddybe og forklare forhold i ek-
semplet. I invitationen til diskussion kan de vejledte an-
spores til selv at diskutere om forudsatninger og betin-
gelser ligner egen problematik og vurdere om det vil
veere fornuftigt at prove noget lignende. Her indgar ek-
semplerne som en del af en faglig dialog, hvor vejlede-
ren ikke pa forhand har svaret pa om det vil vare hen-
sigtsmaessigt at gare noget tilsvarende i denne situation.

Formidling af praksiseksempler efterfulgt af kontekst-
analyse i faglig dialog er en made at formidle handlemu-
ligheder fra én kontekst til en anden kontekst, uden at
handlingerne bliver til en generel opskrift. Anvendelse

af praksiseksempler er uproblematisk, nar de stilles til
diskussion og anvendes i en faglig dialog ind i en analyse
af den aktuelle problematik.

Reflekterende spergsmdl

I citatet ovenfor siges der indirekte noget om hvad den
konsultative rolle “egentlig” er i vejledernes opfattelse:
det er at stille reflekterende spergsmal. ”Vi skal ikke
bare sidde og vaere konsulenter, pa dit spergsmal, vi skal
ogsa bringe viden videre. ” Ordet “ogsa” tolkes som no-
get, der leegger sig til eller oven pa konsulentrollen; det
er ikke kernen i konsulentrollen. Senere: ” hvordan
kunne vi hjelpe jer med at gore det, s man igen bliver
den der stiller spargsmal. "Ordet ”igen” tolkes som en
ideal- eller grundrolle, som man skal indtage og vende
tilbage til, s& vidt det er muligt.

Dette ses ogsa ved at der i stedet for "give rdd” formule-
res spergsmal: ” hvordan vil det veere her? ville det vaere
noget man kunne ggre her? hvordan skulle man s&
kunne gore det her? ” Disse reflekterende sporgsmal er
ogsd med til at rette fokus pa deres egen kontekst og
sporge til deres egen faglighed og vurdering. Det bliver
netop ikke formuleret som generelle handleanvisende
“gode rdd”. Beslutning om handling og ansvaret leegges
iinstitutionen sammen med invitationen til at reflektere
over egen og andres praksis.

Vejlederne fra PPR vil helst stille reflekterende spargs-
mal til de vejledte, da det for dem er det centrale og det
ideelle i den konsultative rolle. Her er fokus pa de vej-
ledtes lereproces, og ikke primeert pé vejlederens egen
merviden om stgtte til udsatte bern.

Det viser sig imidlertid at der ikke er tale om at de enten
har fokus pa leeringsprocessen eller pa at formidle mer-
viden. Merviden kan formidles gennem den made der
stilles spergsmaél pa. Vejlederen formidler ikke sin spe-
cifikke viden og erfaring direkte. Den anvendes som
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analysebaggrund og formidles i en indirekte form. Vej-
lederne “ser” situationen med den (mer)viden og de
(mer)erfaringer, de har. De ser noget andet og mere end
de vejledte. I stedet for at formidle dette direkte, far de
de vejledte til at rette deres fokus pé disse forhold ved
hjeelp af spergsmal.

Interview med PPR vejledere viser dette tydeligt:

Int.: Men du har ogsd noget viden, nogen forkla-
ringer, nogen redskaber med de her born?

Vejleder 2: Det er jo klart. Vi har jo en baggrund
1 born med saerlige behov. Sa vi ved jo godt no-
gen ting, der er i spil. Nar de taler om en pro-
blemstilling, sG ved vi at sd er der sddan en slags
problemer, og sa er det sadan en slags proble-
mer.

... Vejleder 1: ... jeg taenker at det, det ... er ogsa
at vide en masse om de born, men ikke italeszette
det.

Vejleder 2: Det er kunsten, ud fra den viden man
har, at stille de rigtige sporgsmal.

Det bliver her tydeligt at vejledernes specifikke viden
bliver afggrende for at der stilles bedre spargsmal, som
retter fokus pé refleksion over relevante forhold. Vejle-
deren bliver med sine sporgsmal her ikke blot proces-
konsulent, men ogsa en ekspert som anvender sin ek-
spertviden i den méde vejlederen sperger pa.

Radgiver og vejleder

De tre mader vejlederne anvender deres merviden i vej-
ledningen viser forskellige strategier for hvordan denne
viden kan sattes aktivt i spil i de vejledtes leereproces,
samt hvordan vejlederen kan balancere mellem at rad-
give og vejlede.

Hvilken strategi, som vil fungere bedst vil atheenge af si-
tuationen. Vejlederen ma i sine valg agere pa en sddan
made at der ikke opstér en problematisk relation og rol-

lefordeling med vejlederen som en bedrevidende, belae-
rende og handlingspaduttende instrukter over for den
vejledte som en uvidende, mangelfulde og rédvilde in-
kompetente modtager. Problemet ligger ikke i sig selv i
vejlederens merviden eller ekspertrolle, men i hvordan
vejlederen administrerer sin merviden og ekspertrolle.
Om det bliver et problem vil afhange af den kontrakt og
den magtrelation, som vejlederen etablerer med den
vejledte, som beskrevet i tabel 1.

I vejledernes forstielse udger det "at stille reflekterende
spargsmal” kernen og det ideelle i at veere “konsultativ”.
Samtidigt vedkender de sig at de ogsé skal formidle de-
res merviden gennem undervisning og radgivning, nar
der er behov for det. P4 denne made styrer de i farvan-
det mellem at formidle viden og samtidigt veere proces-
konsulent.
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KAPITEL 3 LZAREPROCESSER OG IMPLICITTE
VEJLEDNINGSSTRATEGIER

De tre méder som vejlederne administrerer deres viden
pa i vejledningen, som beskrives i kapitel 2, kan beteg-
nes som tre forskellige vejledningsstrategier, som har
hver sin logik med hver sine handlinger, begrundelser
og hver sin handlingslogik. I dette kapitel fortsaettes ad
samme spor i en dybere og bredere afdeekning af strate-
gier og logikker i laereprocesser, som de ser i ud i inter-
viewene.

I interviewene beskriver informanterne sjaeldent vejled-
ning ved hjelp af ord, som henviser til en teoretisk fun-
deret vejledningsstrategi. Vejledningsstrategierne for-
midles ikke i form af beskrivelser af eksplicitte vejled-
ningsstrategier og kriterier for valg af strategier. De be-
skriver hvad de gor og handelsesforlgb i vejledning, de
kommer med eksempler som illustrerer deres pointer,
de beskriver hvordan det virker eller ikke virker, de
kommer med begrundelser og argumenter for valg af
handlinger; samt vurderinger af handlinger. Dette vid-
ner om at der arbejdes strategisk og reflekteret i praksis.
Men strategierne er underforstaede og ikke italesat som
definerede strategier. De ligger implicit i praksis og be-
skrives gennem fortellinger i hverdagssprog.

Derfor mé konturerne af forskellige vejledningsstrate-
gier udledes gennem analyse. Handlinger og begrundel-
ser, som beskrives i data, analyseres som tegn pa be-
stemte handlingslogikker, som tolkes som “implicit vej-
ledningsteori”. De forskellige logikker udfoldes ved at
kombinere hvilke handlinger og hvilke begrundelser,
som formidles i interviewene, med teoretiske logikker
fra nogle udvalgte leeringsteorier. P4 denne méade af-
dekkes de “implicitte” vejledningsteorier (Nordenbo,

1 Begrebet implicit vejledningsteori er mit eget. Det svarer til begrebet
implicit undervisningsteori, som jeg har lant fra Sven Erik Nordenbo
(Nordenbo, Nér voksne lerer - fx edb: en studie i informatikkens
didaktiv 1989). Min metode er inspireret fra samme kilde.

1989), og de gares eksplicitte gennem analysen, ved
hjalp af leeringsteorier?.

De forskellige typer beskrives hver for sig, men det skal
understeges at vejlederne i praksis anvender og skifter
mellem alle typer af vejledningshandlinger.

Vejledernes valg af vejledningshandling afhaenger af
hvilken lzereproces hun anser for mest hensigtsmaessig
i den aktuelle vejledningssituation her og nu. Det af-
haenger ogsa af hvilket problem hun anser som vigtigst
ivejledningsprocessen, af hvilket forandringsfokus hun
har, hvad hun ensker at forandre og hvordan.

Logikkerne i de forskellige vejledningsstrategier opstil-
les i en tabel i kapitel 11 (tabel 6), som i oversigtsform
viser sammenhaenge mellem vejledningshandlinger,
problemforstaelse, leringsforstielse og forandringsfo-
kus.

Nar der forst er etableret en kontrakt om vejledningen2,
ser det ud til at de forskellige tilgange til laering bliver
kombineret pa en pragmatisk og eklektisk méde, uden
at det tilsyneladende giver problemer i praksis.

lagttagelse

Iagttagelse har traditionelt veeret et vasentligt omdrej-
ningspunkt for institutionens samarbejde med PPR.
Iagttagelser og beskrivelser danner grundlag for indstil-
ling til feelles forum og PPR, ligesom psykologer og PPR-
vejledere foretager egne observationer og/eller test. P4
denne méde har udgangspunktet for vejledning veeret
iagttagelser. Der ligger derfor nogle bestemte gensidige
forventninger omkring PPRs vejledning som har udvik-
let sig i den historiske udvikling af samarbejdet mellem
PPR og dagtilbud. PPRs opgave har forandret sig fra di-

2 Der kan derimod opsta store problemer i visitationsprocessen, i dia-
logen om kontrakten og i de forste mader, hvilket beskrives i kapitel
7. Men nér de vejledte har accepteret inklusionsdagsordenen og det
relations- og resurseorienterede paradigme, sd fungerer vejlednin-
gen i forhold til kontrakten.
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agnosticering hen mod konsultativ vejledning. Men for-
ventningen om at samarbejde pa grundlag af iagttagel-
ser spiller fortsat en central rolle ogsa nir det drejer sig
om vejledning.

De vejledte foretager altid selv iagttagelser som beskri-
ves i indstillingspapiret, nir der bedes om ekstern hjzlp
og vejledning. I mange tilfeelde foretagere vejlederen
ogsé egne iagttagelser omkring barnet som grundlag for
den egentlige vejledning. Det er et gennemgéende track
at vejleder og vejledte begge bidrager med deres iagtta-
gelser, hvorefter de analyserer dem sammen.

Vejledt: AltsG, AKT-paedagogen (vejlederen)
kommer og observerer vores relationer eller
samveer med barnet. Og det hun gor sd, det er at
sa giver hun os sd noget feedback pa det. ... Og
hvor (hun) forst gar ind og kigger pd, pa os og
ser barnet i forskellige situationer, hvor der ogsd
er andre born. Og sa gar hun ind og giver noget
feed back og siger: “den gang du gjorde sadan
her, da kan du se, og jeg lagde maerke til at der
kiggede han op, der havde du en god kontakt. ”
Det var der, hvor det virkede en smule”- en form
for mini Marte Meo, uden at man sd det pa ka-
mera...

Nér der her laegges veegt pa at foretage iagttagelser,
heenger det ssmmen med en problemforstéielse, som be-
stari at problemet ligger i en utilstrackkelig forstielse af
barnet i dets kontekst. Iagttagelser er en kilde til en gget
forstaelse af ikke-erkendte, men observerbare forhold
hos barnet, i dets relationer og i dets kontekst. Vejlede-
ren kan som udefra kommende, se noget nyt og andet
end de vejledte i og med at hun ikke er indforstaet, hun
har sterre distance, et andet perspektiv, og en anden po-
sition end de vejledte.

Det er ikke afgorende om iagttagelserne er foretaget af
de vejledte eller af vejlederne, sa leenge de er fortaget ef-
ter de geengse kriterier for gode iagttagelser. Det er dog
afgorende at der foretages kvalitative iagttagelser inden
for et relations- og resurseorienteret paradigme, f.eks.
efter Hedegaards metode (Hedegaard, 1994) eller lig-
nende metoder. Hvis vejledte f.eks. foretager en individ-
orienteret iagttagelse af om barnet har en “alderssva-
rende udvikling”, opstar der problemer, da vejledningen
ligger inden for et andet paradigme.

Faglig dialog

Mange vejledte oplever analysen af iagttagelser og af-
daekning af handlemuligheder og beslutning om hand-
ling som et samarbejde. Et eksempel fra en vejledt:

Og sd kommer hun (vejleder) over og sidder og
observerer og sd, det gjorde hun nogen gange,
og sa tager hun en snak bagefter, hende og mig,
om hvad hun lige har set og observeret.

Int: Altsa, laegger hun ud med at sige hvad hun
har observeret?

Nej, vi tager faktisk en snak, sadan, hvad jeg ser,
og hvad hun ser... Egentlig for at se om vi har
teenkt det samme. Det er ikke sGdan at hun skal
sige sit, std skoleret og fortzlle ... Nej, det er en
dialog, ja.

Int: Ja, og hvor du sd ogsd kommer med dine
iagttagelser og overvejelser?

Ja, det er der plads til. Og det er ogsd det, det er
godt du lige sporger til det (ler), fordi det er nem-
lig det jeg ogsa synes at, at det er jo os, der er
der... alle timer, og ser ham alle timer. Og det er
jo ogsa vigtig at vi kan fortzelle, hvad vi ser, og
sa kan man samle det, sddan er AKT.

Den vejledning, som hun oplever og vaerdsaetter, er en
faglig dialog. Begge parters bidrag opleves som lige vae-
sentlige i processen. Dette afspejler det humanistiske
ideal om ligeveerdighed i dialogen. De har hver iszr no-
get at bidrage med, som den anden part ikke kan bi-
drage med. Ingen af dem er eksperter eller “har svaret”,
de har noget forskelligt at bidrage med. De har forskellig



VIA University College

EN GUIDET TUR

n

VIA Socialpzedagogik & Socialt arbejde

22

... man skal snakke om det og ...

mode hinanden og finde ud af, hvad

skal der gores. "

77

viden og erfaring ift. elementer i helheden, de har for-
skellig distance til problemet og forskellig ejerskab til
problemet.

Int.: Sa I sadan set analyserer det sammen?

Vejledt: Ja. Det synes jeg. Og det kan jeg godt
lide! I stedet for, man kunne jo godt tsenke at
AKT: jamen nu kommer hun og sd er det bare
hende, der har styr pa det (ler), og saddan skal det
tkke vaere, (det) synes jeg ikke! Nej, man skal
snakke om det og sddan finde ud af jamen, mode
hinanden og finde ud af hvad skal der gores.
Fordi vi er jo ogsd, fordi man er jo et menneske
og man har forskellige syn pd tingene og ens op-
dragelse og (utydeligt) meget i det. Og der kan
man jo vare forskellig og se forskelligt pa tin-
gene. Men sa det jo vigtigt at man snakker om
det og sd mades og sG gore det samme over for
barnet.

Nér den vejledte har vaeret deltager i analysen af iagtta-
gelser og i udvikling af handlemuligheder bevares ejer-
skabet til problemet og dets lgsning, handlingen bliver
meningsfuld og der skabes motivation for den. Et citat
fra en paedagog som har faet vejledning i et Marte Meo
forlgb viser3 hvilken funktion inddragelse i analysen
kan have.

Vejledt: ... der er mdaske ogsa forskel pd Marte
Meo og sd at fa en obs. paedagog ud, det er mdske
at i Marte Meo bliver det lagt op til, at man me-
get mere selv vurderer og ser og udleder sine
egne handlemuligheder ud af det man ser. Hvor
en obs. pedagog mange gange kommer med

3 Citatet siger ikke noget generelt om hvordan Marte Meo fungerer el-
ler hvordan vejledning fra obs. pedagog fungerer. Den siger kun no-
get om hvordan denne padagog vurderer betydningen af inddragel-
sen i analysen.

sine observationer s@ meget nogternt, som hun
jo skal, og det er lidt svaerere maske at handle
p4, det bliver mere lidt sadan pludselig trukket
ned over hovedet pa én: nu er det godt, hvis I gor
sadan, eller sddan, eller sadan. Her far man lidt
mere en dialog om hvad er sa godt at gere, og
man far syn pa om det virker, jo.

En faglig dialog betegner her et samarbejde i form af en
saglig dialog mellem vejleder og vejledt. Det er en sags-
orienteret dialog, som er praget af en felles underse-
gelse af problemet og dets mulige lgsninger, hvor begge
parter bidrager med indhold. Dialogen er praget af at
opna starre forstielse med det bedste argument som
omdrejningspunkt. Den faglige dialog har karakter af
“kommunikativ handlen” i Habermask forstand
(Ngrager 1989) og af hermeneutisk erkendelse. Dette
uddybes senere i kapitlet.

Den sagsorienterede hermeneutiske erkendelse har fo-
kus pa forstaelse af sagen; det faglige spargsmal. Derfor
indgar bade iagttagede haendelser, forstielser og for-
tolkning af de faktiske heendelser, samt viden, erfaring
og diverse tanker og refleksioner over problemet. Iagt-
tagelser og aktuelle forstaelser sattes i spil i denne un-
dersggende dialog. Der ses ikke pd fortolkninger i sig
selv som isolerede konstruktioner, men som fortolknin-
ger af forhold i virkeligheden, som de viser sig i iagtta-
gelser.

Den faglige dialog er s neert knyttet til iagttagelser. For-
tolkningerne er forpligtede pé at vaere redelige og be-
grundede tolkninger af observationer. Fokus for vejled-
ning bliver at skabe oget forstaelse, ved i faellesskab at
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undersgge relationen mellem observerede hendelses-
forlgb og forhold og den subjektive forstielse af situati-
onen.

En faglig dialog kraever en rollefordeling, hvor vejlede-
ren og den vejledte gar ind i problemstillingen sammen,
det som kaldes for komplementzare positioner og funk-
tioner, som beskrevet i kapitel 1 og tabel 1. Vejlederen
stér ikke blot udenfor, som proceskonsulent, men ind-
traeder her mere i en solidarisk kollegarelation.

Humanistiske idealer og kommunikativ handlen

I den praksis som her betegnes som faglige dialog ligger
der en humanistisk tilgang til samarbejde og laring.
Men “faglig dialog” svarer ikke til det som kaldes “hu-
manistisk vejledning”, som f.eks. Carl Rogers’ klient-
centrerede terapi (Johannessen, Kokkersvold, &
Vedeler, 2004, s. 42). "Humanistisk vejledning” i vej-
ledningslitteraturen er personfokuseret ved at vejlede-
ren har fokus pa at forstd den vejledte og dennes livs-
projekt (Plant, Vejlederne, vejledningsteorier og -
metoder, 2009), (Johannessen, Kokkersvold, &
Vedeler, 2004, s. 41-46). Den faglige dialog er derimod
sagsorienteret ved at bade vejleder og vejledte har fokus
pa at forstd problemer og resurser i deres kontekst. Fo-
kus ligger pa sagen og ikke pa at forstd den vejledte og
dennes livsverden.

Indholdet i begrebet faglig dialog kendetegnes af her-
meneutisk fortolkningsproces, diskurs og undervisnin-
gens samtale. Disse teoretiske bestemmelser beskriver
hver iser aspekter ved hvordan faglig dialog kan forstés
i forhold til den undersggte vejledningspraksis.

Det humanistiske syn pa leering viser sig i form af den
hermeneutiske erkendelsesproces. Grundsynet bag
dette er at mennesker kan forsta og kan forsta hinan-
den. Samtidigt er mennesket dbent og undersoegende og
onsker at opna en sterre forstaelse. I en dialog som ken-
detegnes af disse antagelser, soger vejleder og vejledte
at forstd hinandens perspektiv pa sagen, samtidigt med
at de i fellesskab sgger at fa en dybere felles forstaelse
af helheden (problematikken) ved at undersgge dets
elementer.

Den hermeneutiske fortolkningsproces illustreres ofte
ved den hermeneutiske cirkel. ”Den hermeneutiske cir-
kel” (Fink, Bengt-Pedersen, & Thomassen, 1993, s. 29):

1. Mennesket har altid allerede forstaet, det mo-
der alting med en bestemt forforstaelse, et be-
stemt set af for-domme.

2. Mennesket mgder det fremmede i Gbenhed.

3. Den forelgbige forstielse revideres og korrige-
res i modet med det fremmede.

4. Helheden belyser delene og delene belyser hel-
heden i forstéelsesprocessen.

5. Ny og mere nuanceret og kvalificeret forstd-
else.

Selv om den vejledtes (for)forstaelse eller for-domme er
utilstraekkelige i og med at der er behov for vejledning,
sé anses de ikke for forkerte. De vejledte bidrager med
deres forstielse, deres iagttagelser og deres viden om
elementer i problematikken. Gennem dialogen opstar
der en leering og der frembringes en ny og mere kvalifi-
ceret falles viden, som de ikke hver for sig kunne have
opnéet uden dialog.

Diskurs eller diskursiv samtale er det andet indholds-
element i faglig dialog. Lauvas og Handal beskriver 8
forskellige former for samtale ud fra en klassifikation i
3 dimensioner (Lauvas & Handal, 2006, s. 226):

1. Magtforhold: Dominans versus ligeveerd
2. Interesse: Erkendelse versus relationsafklaring
3. Fokus: Person versus sag

Den samtaleform som er sagsorienteret, ligevaerdig og
erkendelsesrettet benavnes “diskursen”. Den defineres
som (Lauvas & Handal, 2006, s. 231):

e  Magtfri samtale mellem ligevardige parter,

e Om et sagsforhold af betydning for dem begge,

e Hvor den overordnede interesse knyttes til er-
kendelse, og

e Hvor "det bedre argument” skal tillegges afgg-
rende vagt.

Begrebet diskurs henviser til Jiirgen Habermas’ begreb
“kommunikativ handlen”. Den kommunikative hand-
len, som stér i modsaetning til strategisk handlen, er ud-
tryk for en idealforestilling og en magtfri dialog. Den
magtfrie dialog eksisterer aldrig i “ren form”, men idea-
lerne om den traeder frem i form af de normer, som
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ligger i samtalens underforstiede gyldighedskrav: for-
stdelighed, rigtighed, sandhed, vederheftighed eller
sandfzerdighed (Norager 1989).

Det tredje element, "undervisningens samtale”, nuance-
rer betydningen af “det bedre argument”. Logisk over-
bevisning ved hjalp af argumenter kan ikke sta alene i
den faglige samtale. Der ma vere en relation mellem
samtalepartnerne, som er praeget af tillid.

Holger Henriksen adskiller “undervisningens samtale”
fra den videnskabelige diskurs. Undervisningens sam-
tale drejer sig om sandhed og argumenter. Den har tillid
som forudsetning for samtalen (Henriksen, 1978)
(Madsen, 1993, s. 224-226). Tilliden begrundes ligele-
des i Habermas’ gyldighedskrav i den kommunikative
handlen.

Samtalen har som forudszetning en tillid til det
feelles sprog, den formidlede viden, de menne-
skelige hensigter og de samfundsmeessige nor-
mer.

Samtaler er imidlertid ikke énvejs-kommunika-
tion, men en falles sogen efter indsigt og gode
handlinger. Dette kommunikative feellesskab le-
ver kun med muligheden for at formulere uenig-
hed. Tilliden kan kun vere gensidig, nar alle
samtalepartnere kan give udtryk for tvivl. Tilli-
den retter sig forst og fremmest mod mennesket
og tvivlen mod sagen. (Henriksen, 1978, s. 15)

Undersggelsen viser at faglig dialog er en vasentlig del
af den undersggte vejledningspraksis. Den udger ogsa
en grundforestilling bag den gode vejledning, som er
udbredt i vejledningspraksis. Ud fra undersggelsen kan
man sige at der ikke i praksis eksisterer klare skillelinjer

mellem vejledning og samarbejde, og mellem en vejle-
derrelation og en kollegarelation. Der er overlap og fly-
dende graenser.

Reflekterende spergsmal

I folgende citat fra en vejledt paedagog ses tydeligt en
problem- og lgsningsforstielse som centrer sig om de
vejledtes teenkning:

Vejledt paedagog: Hvad er problemet? Er det
problemet, der er problemet? Eller er det hvor-
dan vi ser og taenker og foler omkring proble-
met, der er problemet?

En PPR vejleder formulerer det sddan, at sproget skaber
virkeligheden og at det derfor ikke er nedvendigt at iagt-
tage barnet.

Vejleder PPR: Men jeg taenker ogsd den der med
at sprog skaber virkelighed, hvis vi kommer ud
til nogen paedagoger, der lige siger "vi har gjort
alt, intet virker", sG¢ har man ogsa skabt en vir-
kelighed, der er sadan!... Alt det, der ligger jo i
mdden at tale om det pd. Sa er der jo ingen
grund til at se barnet.

Denne vejleder har oplevet at de vejledte havde en for-
ventning om, at hun skulle ud og iagttage, men hun op-
levede at iagttagelser ikke tilferer ny viden til vejlednin-
gen.

Vejleder PPR: Jeg teenker ogsd, ..., at det gar i
kage hver gang hun vender ryggen til, sa tror
hun at hun skal vende ryggen til, og sa kan vi ga
ud og iagttage. Det er den forstdelse hun har.
Men det kan da godt give anledning til diskus-
sion, at man vil se sddan en observation. Der er
ingenting, de sidder sammen i ti min. og leger,
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"Alt det, der ligger jo 1 maden at tale
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at se barnet.”
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sa kan man stille spergsmdl til det, det plejer de
tkke at gore.

De reflekterende spergsmal drejer sig om at fa de vej-
ledte paedagoger til at reflektere over hvordan deres op-
levelser hanger sammen med iagttagelser. De har bl.a.
til hensigt at 4 gje pa resurserne og pa proportionerne i
problemet; samt at reducere kompleksiteten og holde
fokus pé det centrale.

Vejleder 1: Det er tit det, der er pa spil, for man

fokuserer sG@ meget pa de her problemer, sa de
ikke ser alt det, der er derude og alle de ressour-
cer, der ogsd er, og alt hvad barnet egentlig kan,
og hvor personalet egentlig ogsa lykkes, det har
de slet ikke gje for, og det ved vi godt, nér vi kom-
mer ud.

Vejleder 2: Nar de er opfyldt af problemstillin-
ger og dilemmaer, sa kan man synes det er totalt
overvaldende, ikke? Og bare det vi kommer til
at stille spergsmdlene "ja men hvorndr er det
tkke sadan?", sd...

Vejleder 1: Er der overhovedet tidspunkter pd
dagen hvor der ikke er sadan? ... s kan de ma-
ske pludselig nazvne en 7-8-10. Hvordan kan det
vaere? - at det ikke er sGdan pd det tidspunkt?
Hvem er til stede, hvilke born er der, hvad laver
I? Aha, sa bliver de pludselig sporet ind pa, hov,
det kan vaere, vi skal lave noget mere af det.

I citatet ses ogsé at vejlederne her, med deres spargs-
mal, far peedagogerne til at teenke kontekstuelt. Fokus
flyttes fra generelle opfattelser af barnet og tolkninger
af hvordan barnet er, til et fokus pa hvad barnet gor i
konkrete situationer.

Objektet for vejledningen er de vejledtes konstruktio-
ner, deres subjektive virkelighed i form af oplevelser,
opfattelser og tankegang. Logikken i dette er at sproget

skaber virkeligheden. ZAndret tankegang skaber nye
handlemuligheder og problemet sgges lgst ad denne vej.
De vejledte bliver bedt om at analysere deres egen ople-
vede virkelighed, bl.a. ved at reflektere over egne iagtta-
gelser i forhold til teenkning. Herved anspores de vej-
ledte til at sendre deres konstruktioner. Vejlederen bi-
drager her ikke med radgivning eller med egne iagtta-
gelser og tolkninger.

Vejleder: Jeg var ude i en vejledning, hvor der er
en padagog der siger: "Jeg har aldrig rigtig
teenkt over, jeg har aldrig rigtig spekuleret pa
det der, at det skulle give mening for drengen at
sidde 1 en samling, at det mdske var derfor at
han sad og ..., det har jeg aldrig taenkt over, det
var godt du lige spurgte om det”.

Nar spergsmailene fra vejleder gar pa de vejledtes for-
forstaelse og tenkemader, lerer de vejledte ikke pri-
meert noget om barnet, men om deres egen forstaelse,
egne tanker og handlinger og hvordan de skaber og op-
retholder problemsituationer. Deres forandringsfokus
flyttes derved fra at forandre barnet til at forandre det
paedagogiske arbejde.

Folgende eksempel viser ogsa hvordan der teenkes i cir-
kulaere arsagssammenhange frem for linezere.

Vejledt: Fordi det handlede lidt om at det, vi sa
som et problem, der skulle vi have fundet ud af,
hvem var det et problem for? Var det drengen,
der havde et problem, var det os, der havde et
problem? Vi blev sadan ligesom, fik en guidet tur
rundt omkring problemet for at se det fra for-
skellige sider. Og hvor vi kom til en konklusion
at den her relation, den har vi i sidste ende an-
svaret for at den lykkes. Fordi det vi egentlig
ville, det var at vi ville egentlig gore dagen bedre
for drengen, som kom 1 konflikter med os, men
ogsa kom i (konflikter med andre born). Altsd, vi



VIA University College

EN GUIDET TUR

taeenkte, hvuis vores relation til ham blev aendret,
sa blev hans relation til andre ogsd andret og
andres relation til ham, fordi den mdde vi var
over for ham, er der ogsd nogen andre born, der
leerer af. Hvis man taenker, hvis vi ... ud i et ek-
sempel ... jamen, hvis vi kan tillade os at be-
handle ham sddan, sG kan hans jeevnaldrende
kammerater ogsa tillade sig at sige de samme
ting. Sa derfor skulle vi have vendt den til noget
positivt, at nar vi fremhavede ham eller satte
ord pd, hvordan vi havde det i en god relation,
sd var der ogsd andre der kunne se hvad vi
gjorde. Sa det var sadan en der gik, den havde
grene ud.

Nogle citater fra interview med vejledte viser, at de ser
at forandringens fokus primeert ligger pa pedagogen og
at barnet forandres som folge af dette.

Int.: Det, I har lert, er det mere om problemet
med det enkelte barn, eller forstd hvorfor for-
skelle handlinger og tankemader er vigtige?

Vejledt: Det er nok mest det sidste, fordi det
handler jo om bade vores handlinger og handle-
mdder, men det handler jo ogsG om barnets,
hvad det er, barnet, at barnet reagerer pd, nar
vi gor, som vi gor. Hvorfor er det at barnet ma-
ske gar i forsvar eller foler sig presset, eller hvad
er det barnet opfatter som et krav eller...

I den made vejlederne og de vejledte formulerer sig om
reflekterende sporgsmal, viser der sig et syn pa lering
og vejledning som kan tolkes som konstruktivistisk vej-
ledning og laering, f.eks. som hos R. Vance Peavy (Peavy,
2010). De vejledere og vejledte som er citeret i dette af-
snit, har taget diplomuddannelse i vejledning og har der
stiftet bekendtskab med konstruktivistisk teori.

De vejledere, som har fiet uddannelse i vejledning, ita-
lesaetter et konstruktivistisk syn pa vejledning som den
dominerende diskurs. Det kan dog ikke konkluderes at
de i praksis arbejder mere konstruktivistisk end andre
vejledere, som har fiet mindre uddannelse. Det kan
vanskeligt afgores om de uddannede i hgjere grad an-
vender konstruktivistisk vejledning, om de anvender
den mere reflekteret eller om de blot i hgjere grad itale-
setter deres vejledning i konstruktivistiske termer.
Dette ma ses i ssmmenhaeng med at den dominerende
diskurs i vejledningsfeltet er konstruktivistisk vejled-
ning; samt at uddannelsen ogsa indeholder traning i
sporgeteknikker.
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Der er mindst to gode grunde til at anvende en kon-
struktivistisk tilgang til vejledning:

1. Den er effektivt af leeringsteoretiske grunde,
fordi den tager udgangspunkt i de vejledtes
faktiske forstaelse og den aktiverer de vejledtes
egen lereproces

2. Den fastholder ejerskabet til problemet og dets
lesning hos de vejledte

Derfor vil det i mange situationer vaere hensigtsmassigt
at anvende denne tilgang, nar det vurderes at problemet
ligger i de vejledtes teenkning om og opfattelse af pro-
blemet.

Reflekterende spgrgsmal har imidlertid ogsa sine be-
graensninger. Hvis vejlederen besidder en viden som de
vejledte har brug for, en viden de ikke kan reflektere sig
til, sd er det bedre at vejlederen velger at tilfere denne
viden i form af formidling eller gennem en faglig dialog.
Hvis vejlederen udelukkende vil vaere proceskonsulent,
afskarer vejlederen sig fra at formidle sin specialistvi-
den.

Der ligger en anden vesentlig problematik i at det ikke
nedvendigvis er barnets behov, som her er i centrum for
vejledningen. I konstruktivistisk orienteret vejledning
er det den vejledtes opfattelser og oplevede behov, som
er omdrejningspunktet for laereprocessen.

Erfaringsdannelse

I alle vejledningsforleb spiller afpregvning af nye hand-
linger en central rolle. Vejledningen strackker sig typisk
over en periode, som gor det muligt at vejleder evaluerer
afprevede handlinger sammen med de vejledte. I inklu-
sionsvejledning vil det typisk veere muligt og hensigts-
meessigt at bygge leeringen op om en erfaringsdannelse.

I de folgende afsnit beskrives hvordan der arbejdes med
erfaring i vejledningen, erfaringsbegrebet ifolge John
Dewey. Endvidere diskuteres de problemstillinger, som
ligger i erfaringsdannelse i forbindelse med vejledning.
Der argumenteres for at det i vejledning er nedvendigt
at arbejde systematisk med erfaringsdannelse ud fra et
teoretisk erfaringsbegreb, og at det er at vurdere mél og
midler i nye paedagogiske handlinger inden de afproves.

Deweys erfaringshegreb

Jeg har valgt at beskrive erfaring ud fra Deweys erfa-
ringsbegreb (Wahlgren, et al. 2002), (Winther-Jensen,
1997). Deweys pragmatisme svarer til den pragmatiske
tilgang til leering i forhold til handling, som vi finder i
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"Jamen, det er dét her, der er forskel-
len fra at man passer born og sa man
udover noget padagogik.”
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interviewene med vejledere og vedledte. Jeg kunne have
valgt andre teorier som ogsa kobler handling sammen
med systematisk refleksion i udvikling af faglig handle-
kompetence f.eks. Kolb, Schon og Jarvis. Dewey velger
jeg af flere grunde. Han er en af paedagogikkens faedre,
som senere teorier om erfaring og refleksion traekker pa.
Hans erfaringsbegreb er velegnet her, da hans hovedpo-
inter mht. teenksom handling og systematisk hypotese-
afprevning har karakter af bevidst og rationel teenkning.
Herved adskilles rationel erfaringsdannelse fra erfaring
som hverdagsbegreb og fra doxa og habituel viden. Iagt-
tagelsens rolle og refleksionens karakter ligger i trad
med den forstaelse af iagttagelse og faglig dialog som er
udfoldet tidligere her.

Dewey skelner mellem teenkning, refleksiv teenkning og
refleksion (Wahlgren, et al. 2002). Taenkning er en fo-
restilling om en sammenhang mellem noget set og no-
get forestillet. Den bygger pa fantasi og ikke pa fakta.
Refleksiv taenkning er en forestilling om en sammen-
heng mellem faktiske forhold. Den er knyttet til en
“vanskelighed” eller et "problem”. Refleksion er en ak-
tiv, vedvarende og omhyggelig overvejelse over om den
forestillede sammenhaeng svarer til virkeligheden. Re-
fleksion er knyttet til handling, sansning og perception.

Refleksion er bevidst i forhold til lasningen af et pro-
blem, en usikkerhed, en hypotese. Den findes tre former
for refleksion:

1. Praktiske overvejelser. Valg ud fra forelig-
gende oplysninger. Eksperiment, observa-
tion, refleksion.

2. Logisk slutning ud fra en rackke observati-
oner.

3. Hypoteser efterfulgt af eksperimenter,
som bekrafter eller forkaster hypoteserne.

Refleksionsprocessen har forskellige faser, som ikke
ngdvendigvis foregar i denne rakkefolge:

1. Forestilling om lgsning og handlemulighe-
der

2. En begrebsmessig klargoring af problemet

3. Opstilling af hypoteser, nar problemet er
undersogt

4. Raesonnement, drage slutninger

5. Testning af hypoteser gennem handling

Refleksion kan derfor forstas som en relationen mellem
kognitive processer og udferte handlinger. Refleksion er
ikke en bestemt made at teenke pa, men en bestemt
made at laere p4, erfare pa og tackle problemer pa.

Erfaring er teenksom handling, som bygger pa en under-
sogelse af sammenhaeng mellem handling og konse-
kvenser. Det er hverken teenkning i form af forestillinger
eller i form af ureflekterede handlinger. Dewey kan der-
for ikke tages til indteegt for rent konstruktivistiske op-
fattelser, da han mener at opfattelser skal testes pa vir-
keligheden. Han kan heller ikke tages til indteegt for
synspunktet at erfaring ligger i tavs handlingsviden, da
dette heller ikke er udtryk for teenksom handling.

Erfaringsdannelse gennem vejledning
Vejledningsprocessen som en erfaringsdannelse kan
beskrives som en serie af iagttagelser, analyser af iagt-
tagelser, hypoteser, afprgvning af hypoteser gennem
handling, nye iagttagelser osv. Vejlederen har her en
central rolle i de refleksive dele af laereprocessen.

Vejlederens rolle i denne refleksionsproces er nogle
gange meget tydelig i interviewene, ogsa hvor vejleder
og de vejledte reflekterer sammen. Dette ses her gen-
nem vejlederens spargsmaél og styring.
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Int: Der hvor vejleder giver tilbagemelding, det
er vel dels pa vejleders iagttagelser; men var
vejlederen ogsd inde og analysere jeres iagtta-
gelser — eller reflekterede I sammen over iagtta-
gelser?

Vejledt: Vi reflekterede sammen! Eh, fordi vi kan

jo godt komme med eksempler, som har veeret i
den mellemliggende tid fra hun har vearet der
sidst, og sa sige: "hvad har I sd oplevet? Hvad
har I, hvad har I prevet? Var der nogen ting, der
gik rigtigt godt, var der nogen ting som gik min-
dre godt? Kan I preve at forteelle mig lidt om
det? Hvad skete der i situationen? Har I reflek-
teret over det? ” Og meget af det, man kan sige,
man er ogsa forpligtet til en form for selvreflek-
sion. Eh, fordi mange gange, sa har vi mdttet ga
tilbage til barnet og sagt: “ved du hvad jeg er ked
af at vi lige kom til at sige sGdan og sadan”, eller
“det, der skete der, det var ikke din skyld. Jeg vil
godt prove at se om tkke vi kan gere det godt
igen” ... eller hvad det nu er. At man lige — og det
er jo heldigvis det pragtfulde ved at man har
lang tid, for hvis man er kommet til at lave et el-
ler andet, (hvor) man kan se, du stdr i en situa-
tion, du kan se barnet reagerer, s kan man lige
reflektere eller man kan gd ind og rette det igen,
hvor man kan sige: det jeg mener, det er sddan
og sadan... hvis man har misforstdet (noget), el-
ler hvis man har misforstaet barnet: “det ma du
undskylde, jeg troede du sagde noget andet. SG
det var altsd fordi han havde sldet dig, jeg troede
at du var faldet”, eller hvad det nu kan vaere. At
man har hele tiden sig selv og man har barnet,
for ligesom at fa det til at fungere.

Den interviewede paedagog viser her ogsa hvordan den
lange tid i forlgbet opleves som meget vasentlig for ud-
byttet, fordi der kan gares erfaringer, reflekteres og ju-
steres undervejs indtil den rigtige handlemade er fun-
det. Med “rigtig” menes her en hensigtsmeessig og pa-
dagogisk begrundet handling.

Nar forstéelse og afprevning bestyrker hinanden, ople-
ver de vejledte at de er kleedt pa til at klare problemet
selv.

Vejledt: Nar man forstar det og far det afprovet
1 praksis, sa er det ligesom man kan se: ndh ja,
men hvis han lige far 10 sekunder, sa bliver han
klar til at lytte. Hvis man star og graeder og er et
eller andet sted, sa er du jo ikke, s kan du jo
komme med 10 forskellige ting, der kan komme
ud af munden; det er jo ikke det, barnet opfatter.
Barnet er jo stadig vaek i sin ked-af-det-hed.

Refleksionen over sammenhangen mellem andret
handling og af hvordan barnet forandrer sig er gennem-
gaende i interviewene. F.eks.:

Vejledt: Ja, s fandt han ud af at det var faktisk
tkke sd tosset. De voksne var der ikke kun for at
holde ro og orden, ... De skzldte nemlig heller
tkke bare ud. Nej. Det blev egentlig lidt en ojen-
abner for os selv ogsd, at eh, hvilken rolle vi let
kunne komme til at pdatage os, at vi blev de der,
der dreonede rundt og skeeldte ud og sddan no-
get; vi kunne faktisk godt bruges til noget andet.

En erfaring i Deweysk forstand ser ud til at give energi
og faglig stolthed og faglig identitet. Gennembrud i form
af aha-oplevelser har her en serlig funktion i oplevelsen
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af nytten af vejledningen, i gleeden ved at veere paedagog
og i styrkelse af paedagogidentiteten.

Vejledt: Der hvor vejledningen virkelig har sin
veerdi, det er der, hvor man bagefter gar ud og
taenker "der er altsa noget ved at veere paedagog,
og nu har jeg leert noget igen" og man er lidt hayj,
ogsa nar man kommer ud og tenker: “jamen det
jeg ger, skal jeg jo egentlig bare gor noget mere
af”, eller "ovr! det havde jeg faktisk ikke taenkt,
det er faktisk en hammer god idé, det vil jeg
prove noget mere af!"

Flere citater viser den ngje sammenhang med at ar-
bejdsgleede og professionsbevidsthed gges markant, nar
peedagoger oplever at ny kunnen lgser problemet.

“Int.: Sa, man kan sige at irritation og frustra-
tion blev vendt til noget andet?

Vejledt: Det er mere sGdan lesningsorienteret ...
eller, mere... at vi kunne se vaerdien i de vaerkto-
jer, vi havde féet; for ham. Plus at, at ndr man
gdr pa en stue, hvor der er uddannede og uud-
dannede medhjzelpere eller der er studerende, og
man far en snak om at jamen, det er dét her, der
er forskellen fra at man passer bern og sG man
udever noget paeedagogik, fordi man tager nogen
veerktajer, eller man tager noget, hvor der er no-
gen tanker bag, og der er en idé med det man
gor, og man kan se et resultat, sa far man det
loftet lidt op."

Erfaringsdannelse kommer ikke af sig selv

I den faglige dialog og i reflekterende spargsmal i vej-
ledning indgar refleksion pa forskellig méde i vejled-
ningsstrategien. I radgivning og afprevning af om “det
gode rad” virker eller ikke, indgéar refleksion ikke ned-
vendigyvis lige sd konsekvent.

Det er dog meget forskelligt hvor nuanceret en problem-
forstaelse de vejledte har eller far. Nogle vejledte ser ud
til at stille sig tilfreds med at fa et godt rad til handlinger

der virker. Andre vejledte bliver ved med at finde flere
facetter, flere hypoteser, flere handleforslag mv. og fort-
saetter med at arbejde undersggende og reflekterende.

Det kan ofte blive "usynligt” for de vejledte, hvad de har
leert og hvordan. Felgende citat viser hvordan vejlede-
ren i en efterfolgende refleksion gor leeringen bevidst for
de vejledte:

Int.: Det var de erfaringer der, I fik, som ryk-
kede?

Vejledt: Man kommer jo til at spejle sig lidt i et
nyt barn, eller hvad man skal sige, fordi nar du
far skiftet din tilgang, fra mdske at veere lidt
problemorienteret eller lidt arh, han er ogsa el-
ler nu skaber han sig igen! - eller hvad der nu
kunne flyve ud af mundvigen, til at Ghh han kan
jo faktisk godt eller ... man kan se en forandring.
Og man far delt den forandring pd gruppemo-
derne og siger: der sker noget her! Og sa kan
man jo altid sige, jamen, han er jo ogsa blevet
lidt aldre han er ogsd... Men sa kommer det jo,
hvor (vejleders navn) kommer og siger: “det er
jo ogsda jer, der gor noget! Det er jo ikke kun den
naturlige udvikling, som ogsG har betydning,
men det er ogsd at I har varet inde og lave en
form for intervention, at der gor... ” Og sa kigger
man, ndh ja, vi har jo laert noget nyt! Over for en
dreng som mdske synes svar at, og egentlig
havde faet klistret nogen meerkater pa sig, men
man kan sige, det var et lille stykke vej, fordi
drengen havde nogle vanskeligheder og noget,
men ndr man har nogen vanskeligheder, sd
kunne vi jo godt komme til at teenke over, jamen
vi skal jo heller ikke gore dem vaerre, vi skal ikke
vaere med til at ndr han sd har det svaert, at vi,
at han sa foler sig misforstdet oven i, fordi det er
jo ligesom noget, vi kan ga ind og andre pa...

Erfaring i form af en bevidst viden og teenksom handling
dannes ikke af sig selv. Citater fra vejledere viser at nar
problemet er lgst, sd kan de vejledte helt have glemt,
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hvordan de oplevede problemet i begyndelsen af vejled-
ningen. De kan blive meget overraskede, nar de bliver
konfronteret med deres udtalelser fra forste vejledning.
Det ser ud som de glemmer hvordan problemet var, nar
det er ved at veere lgst. Deres egne handlinger og deres
egen faglighed glider ud af opmarksomheden, hvis man
stiller sig tilfreds med at "nu er der ikke noget med ham
mere”.

Det betyder at vejlederen ma fremlaegge og synliggore
hele laereprocessen for de vejledte. Handlinger, tenk-
ning og refleksion over handlinger ma diskuteres ekspli-
cit for at det bliver en bevidst erfaring for de vejledte.
Hvis det lykkes godt for vejlederen at synliggere de vej-
ledtes egne tanker, handlinger og leesninger, at de skyl-
des alt det, de har gjort, sd kan vejlederens arbejde
komme til at fremsta som vaerende af mindre betydning.
Vejlederen ma gore de vejledtes hypoteser og handlin-
ger sa tydelige og sa bevidste som muligt:

... det er jo ogsd jer, der gor noget!

En forudsetning for at leeringen far en transferveerdi s
leeringen fra det konkrete vejledningsforlgb kan overfa-
res til andre born i andre situationer, ma vere at leerin-
gen ikke stopper ved ureflekteret problemlgsning, men
rummer refleksion over hvad der virker og hvorfor. Lee-
ringen sker i form af den nye erfaring i forhold til pro-
blemlgsningen omkring det udsatte barn. I refleksionen
og i hypoteseafprgvningen fas ikke blot en lgsning pa
det konkrete problem, men i bedste fald en lering om
hvilke faktorer og handlinger som kan give problemer,
og hvilke faktorer og handlinger som kan give lasninger.
Hyvis erfaringsdannelsen foregar meget tydelig og struk-
tureret, vil de vejledte ogsé laere at arbejde problemlgs-
ende: hvordan man arbejder undersggende, systema-
tisk og hypoteseafpravende.

Denne lering finder sted sidelobende med leringen,
nér der arbejdes reflekterende, s de laerende bliver be-
vist om hvad de har lert og hvordan de har lert det.
Denne medlering er vasentlig, fordi den bidrager til at
institutionens kultur bliver mere reflekterende og de lz-
rer at lase flere problemer selv, fordi de har leert og er-
faret hvordan man kan gore.

Naér refleksionen far en central rolle i erfaringsdannel-
sen, kan vejledning fremme udviklingen af en reflekte-
rende og inkluderende kultur i institutionen.

Erfaringer kommer til kort

Udgangspunktet for vejledningen er at de vejledtes ak-
tuelle erfaringer ikke er tilstreekkelige til at kunne lose
problemet. De har mange erfaringer med bgrn, evt. ogsa
med det aktuelle barn, men de er kommet til kort. Der-
for er det forstaeligt at vejlederen kan mgde modlgshed,
en folelse af utilstrackkelighed, frustrationer, tvivl pa
egen faglighed, afmagt og krise hos de vejledte.

Vejledt: Nar vi sa far de her born ind, som man
ikke er vant til at arbejde med, det var jeg jo ikke,
nej, sd kan man godt ga i sta, altsd og synes at
det her: gor jeg det rigtig eller hvad?

Vejlederen mé derfor i farste omgang adressere dette og
skabe forudsetningerne for en erfaringsdannelse.

Vejledt: Man kan sige det forste mode, der er det
ligesom sadan en, man kalde det lidt en dben,
lidt en frustrationsrunde eller hvad man skal
sige. Hvor vi siger: Der er nogen ting, vi er
ustkre pd over pd, over for det barn.

Anledningen til at peedagoger sager vejledning, er en si-
tuation som paedagogerne ikke selv umiddelbart kan
lgse. Deres erfaring og deres handlemgnstre kan ikke
umiddelbart lgse problemet. De vejledte har et objektivt
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behov for leering. De oplever ogsa i hgj grad selv at de
har behov for leering, men deres situation er ofte preeget
af afmagt og frustrationer som kan vaere en barriere for
refleksion og dialog i vejledning. Nogle forventer at fa
svar, at fa akuthjalp og til dels at leegge problemet og
frustrationerne over pa vejlederen. Denne situation méa
vejlederen forst handtere, for de kan gé i gang med den
vejledning.

PPR vejleder 2: Og det er en knalddygtig paeda-
gog, som virkelig gor sit bedste, og det er jo der-
for hun kommer i den situation. At hun ikke kan
overskue det.

PPR vejleder 3: Ja, dem meader vi jo ogsd, dem
meder vi. Vi mader nogen der siger "vi kan ikke
mere, nu har vi knoklet med det her, og vi bliver
ikke hort, og vi bliver ikke modt, og... vi lykkes
tkke med det her. SG nu er det nok. ”

Der kan i denne fase opsta det problem at peedagogerne
gnsker svar, og vejlederne giver dem spgrgsmal i stedet
for:

PPR vejleder: ... SG vi har veeret vant til et sam-
fund hvor vi seger eksperter, og eksperterne de
have jo svarene. Sa vi skal vi igen vaenne os til,
at vi kommer ikke med svarene, vi kommer fak-
tisk her og hjzlper jer med at finde dem selv. Det
er faktisk det vi kommer for. Sa skal de lige
vagne af det. For de har nok regnet med at vej-
ledning var, at vi kommer med svarene. Men det
gor vi sd tkke. Og sd kan der godt opsta dilem-
maer, hvis det bliver en kamp om det. "Jamen du
skal komme med svarene, det er derfor at jeg
har...”, ikke?

Nogle vejledtes forventning til vejledningen er at fa
nogle gode rad eller forslag til hvilke handlinger som vil
vare hensigtsmaessige at afprove. Peedagogen skal der-
efter prove det af og se om det virker.

De vejledte kan ogsa blive endnu mere modlgse, hvis
der skal foretages endnu flere observationer. Det tager

tid og det udsatter det tidspunkt, hvor der "bliver gjort
noget”.

PPR vejleder: Her tror jeg ogsa vi er inde ved det
der gor, at vi helst ikke skriver observationer
mere end hojst nodvendig i dag. Vi skal skrive en
observation hvis der er en sag der skal videre til
“bornepsyk”, fordi sa skal de bruge det. Men der
er jo ingen handledel i en observation. S vil der
vaere en pause, og sd kommer de pa visitation,
og sa endelig kommer en handling. Og sa taenker
jeg, at i det tidsrum der, da er man jo egentlig
bade som forzeldre og som institution blevet lidt
opgivende af at snakke problemer. Sa taenker
jeg, jo hurtigere vi kan komme til handling, jo
bedre.

I sddanne tilfeelde kan vejlederen valge at give midler-
tidige handleanvisninger, som kan fi lgst den fastldste
situation op og give materiale til den reflekterende vej-
ledning.

PPR vejleder: Det er ogsd nogen gange ndr vi
kommer ud, og frustrationerne er i top, og de
fortzeller vi ved tkke hvad vi skal, sa kan tre skud
fra hoften i forhold til at komme i gang "jeg har
erfaring med det og det og det, var det noget I
kunne taenke jer og preve af til naeste gang?" Og
s kan man komme tilbage igen...

Forventningspresset pa at der skal gores noget lige nu,
stiller vejlederen i et dilemma: skal hun vejlede eller
skal hun give handleanvisninger? De vejledtes situation
og umiddelbart oplevede behov er forstaelige. Vejlede-
ren mé prgve at adressere denne situation for at fa den
endret til en modtagelighed for vejledning og reflek-
sion. Handleforslag kan derfor vaere et rimeligt tiltag fra
vejlederen, for at fi last situationen op, men ogsa for at
fa materiale at vejlede ud fra senere.

Sédanne mangvrer kan i visse situationer vare ngdven-
dige for at fa etableret forudsatningerne hos de vejledte
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pxdagoger for at de kan veere modtagelige for vejled-
ning. I afmagtsfalelsen er de ikke i stand til at gé i dialog
eller i stand til at lytte. Vejlederen mé vise forstaelse og
omsorg og til en vis grad opfylde deres forventninger
ved at give dem rad og handleanvisninger. Sa kan hun
ved neste besgg tage udgangspunkt i, hvorvidt de nye
handlinger har gjort en forskel, og i iagttagelser fra
dette, og se om det nu er muligt at fa en dialog og en
refleksion i gang i vejledningen.

De gode rad som vejlederen kan blive negd til at give, ma
have to mal: at bringe paedagogerne ud af deres fastlaste
situation, og at handlingen er forsvarlig og potentielt
gavnlig for det udsatte barn.

Fra afmagt til tro pa egne erfaringer

Udgangspunktet for vejledningen er at de vejledtes er-
faringer er kommet til kort. Hvis de ogsa oplever af-
magt, kan vejlederen ikke blot g i gang med at vejlede.
De oplever at de har provet alt og intet virker. I denne
tilstand har de heller ikke tiltro til egne erfaringer og
egen faglighed, og fraleegger sig gerne ansvaret og udfo-
rer ekspertens rdd. Men mélet med vejledningen at de
igen opnér tiltro til egen faglighed og egne erfaringer.
De vejledte skal igen komme til at tro pa at det kan nytte
at prove igen, at der ligger nogle fragmenter af tanker og
erfaringer som kan bringes i en mere systematisk erfa-
ringsproces sammen med vejlederen.

Milet med vejledningen er at afprgve nye handlinger og
fa nye erfaringer med andre méader at handle p4, erfa-
ringer som kan lgse eller afhjelpe problemet pa en pze-
dagogisk forsvarlig made. Men det betyder ikke at de
vejledtes viden og erfaringer er ubrugelig. Selv om deres
erfaringer som udgangspunkt er kommet til kort, skal
de i vejledningsprocessen igen aktiveres, sa de kan blive
til bidrag til lesningen af problemet.

Vejlederen har i denne proces en vaesentlig opgave i at
aktivere de vejledtes viden og i at stimulere dem til at
hente tidligere erfaringer frem og anvende dem i den
konkrete situation:

Int.: Taenker I at sd kan de selv overfore det til
andre born af samme type?

Vejleder 2: Ja, men tingene virker jo s kompli-
cerede med alle de historier, de fortaller om
dem, sd det er sveaert at komme ind til essensen
og se hvad der er genkendeligt.

Vejleder 1: Det er derfor det er sa effektfuldt det
sporgsmal: "hvad ved du egentlig om de her
born, har du oplevet noget der ligner?" For det
er der, deres erfaringer ligger, det er der, deres
viden ligger, som de har glemt i kampens hede,
og det er det, der virker sa effektfuldt, det er i
hvert fald min oplevelse, det virker sa effektfuldt
at fa dem til at taenke det: "ja men jeg ved det jo
egentlig godt, jeg har bare lige glemt det." Jeg
kan huske de siger det sa tit til mig "men jeg har
bare glemt det"... Det la der jo, de havde det fak-
tisk et eller andet sted, ikke?

Det bliver tydeligt at vejlederen har en vaesentlig rolle i
at synliggere de vejledtes egen viden og erfaring, deres
&ndrede handlinger, deres laring og nye viden i vejled-
ningsprocessen. Ellers bliver laeringen ikke til erfaring
og de vejledte bliver ikke selvkarende og selvberoende i
deres faglighed.

Handlinger der virker, virker som sjenéhnere

I nyere teorier om laering er der ofte et teenkt forlgb fra
iagttagelse over refleksion og ny viden til ny handling. I
praksis forlgber lering ikke nedvendigvis efter denne
model. Paedagoger kan lige s& godt teenke handling for
refleksion:

Int.: Er du begyndt at taenke anderledes om bor-
nene?

Ja, det kan ikke undgas, fordi de bliver jo ander-
ledes, bornene!
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Svaret i citatet overraskede mig. Kilden til refleksion bli-
ver en overraskende effekt af en a&ndret handling. Lee-
ringen tog ikke udgangspunkt i analyse af problemet,
men i en overraskelse over effekten af en &endret hand-
ling. Teenkningen sattes i gang af at barnet har foran-
dret sig.

Andre vejledte pedagoger udtrykker at det er vanskeligt
at overvinde gabet mellem generaliseret viden fra fore-
drag o.l. og handling i hverdagen. De konkrete analyser
og afprevning af metoder kan veere en hjalp til at over-
vinde dette gab.

Vejledt: Og der, der synes jeg, jeg synes at det
har vaeret pa den made, at det har givet os nogen
gjendbnere, pa det plan at vi kan bruge det. For
jeg synes at alt for tit der er det sGdan noget,
man kan godt here det og se det, nar man far det
1 et eller andet foredrag eller noget, men det er
bare sveert at bruge det i hverdagen, fordi det er
for kompliceret, eller det kraever for meget, og sd
er det, man lader ligge. Her, det har simpelthen
vaeret nogle sméa enkle metoder, som har gjort
at, ndh ja, det kan man faktisk huske ogsa, hvad
det var, man skulle gore, og man kan bare ga
hen og gere det. Og man ser effekten med det
samme. Det synes jeg ogsd er ret fint.

Hun udtrykker at det har givet dem nogle "gjenébnere”.
Hun har leert noget ud fra et praktisk udgangspunkt som
en erfaring.

Erfaringshegrebets flertydighed

Erfaringsbegrebet er flertydigt. Ordet “erfaring” kan i
hverdagssproget betyde mange ting: erfaringer kan
veere tavse og kropslige, de kan vaere mere eller mindre
bevidste og mere eller mindre formulerede og logisk
sammenhangende. Det har en klang af, at erfaringer
bygger pa hvordan noget er ”i virkeligheden”. Erfaringer

n

viser hvordan noget er. Nar det drejer sig om bern, pae-
dagogik og opdragelse findes der mange opfattelser som
opfattes som sande og selvfolgelige. De er udtryk for
kulturelle “sandheder”, men ikke for videnskabelige el-
ler systematiske erfaringer, som bygger pa testning af
hypoteser.

Den viden som virker selvfolgelig i institutionen, og de
handlemgnstre der vanemaessigt udferes, bliver i hver-
dagssprog ogsa benavnet som “erfaring”. Denne doxa
eller habituelle viden italesattes som “erfaring”. Den
bygger pa kulturelle opfattelser. Den bygger ikke pa en
logisk undersggelse af virkeligheden, men pa "vedtagne
sandheder”, “kulturelle selvfolgeligheder” og "amme-
stuesnak”. Disse kulturelt formede opfattelser bidrager
til at opretholde og hindre lgsning af problematikken:

Vejleder: Ja og det er de sikker pa, og sa er det
det med at sGd ma han sidde der og taenke over
det, de ved da udmaerket godt, nar vi kommer til
at snakke om det, hvad ved vi om at born laerer
noget som helst om verden ved at sidde 20 min.
og taenke? Men der er sGdan nogen eksempler.
Hvad ved vi om det virker? Og sa skal det helst
ud over sddan erfaringsbaseret viden, som alli-
gevel ikke viser noget.

Her betyder erfaringsbaseret viden opfattelser som hg-
rer til kulturel overlevering af opdragelsesmetoder.
Disse opfattelser er ikke blevet udfordret af videnskabe-
lig viden eller undersogt kritisk som hypoteser. Vejled-
ningens mal ma vaere at bryde denne type “erfaring” og
at erstatte den med erfaringsbaseret viden i en Deweys
forstand.

Implicit vejledningsteori

I dette kapitel er der indtil nu afdaekket forskellige
handlingslogikker. De er afdakket ved at se pa hvilke
handlinger, som beskrives i interviewene, og de begrun-
delser som gives for disse handlinger. Logikkerne er en
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tolkning af de logikker som ligger i og bag handlingerne.
Man kan sige at billedet af disse logikker er udtryk for
vejledernes implicitte vejledningsteori. Tolkningen er
foretaget med den antagelse at der ligger en vardifuld
faglighed "gemt” her. Derfor er interviewene last posi-
tivt for at fa denne erfaringsviden fremkaldt.

En meget vaesentlig konklusion pé analysen indtil nu er
at den undersggte vejledning er lang mere metodisk og
reflekteret end den umiddelbart si ud til. Den positive
leesning og analyserne afdeekker, at der pa tveers af for-
skellige situationer og vejledningsforlgb kan identifice-
res nogle monstre og kriterier for valg af handlinger,
som forekommer yderst fornuftige. Vejlederne er eklek-
tikere, men de anvender ikke alt muligt forskelligt i et
tilfeeldigt sammensurium ud fra af tilfaeldige valg eller
intuitive tilskyndelser. De anvender forskellige typer af
handlinger, som har hver sin logik, som de i varierende
grad selv er bevidste om.

De handlingslogikker fra praksis, som her er afdakket,
tages op igen i kapitel 11, som et bidrag til udvikling af
en didaktik for vejledning.
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DEL 3 UDVIKLING AF INKLUSION
GENNEM VEJLEDNING

I anden del var der fokus pa hvordan vejledning og lee-
ring ser ud i inklusionsvejledning. I del 3 rettes op-
merksomheden mod udvikling af inklusion med
sporgsméilet: om og hvordan inklusionsvejledning
fremmer inklusion i dagtilbuddet. Der kan ikke gives
enkle og korte svar pé dette. Svaret afhanger af mange
faktorer og hvorfra problematikken ses. Sammenhaen-
gen er yderst kompleks. I del 3 afdakkes noget om hvor-
dan denne kompleksitet ser ud fra forskellige vinkler:
Inklusionsbegrebet fra en teoretisk vinkel, de vejledte
pedagogers made med inklusionskravet, om vejledning
fremmer inklusion og hvordan vejlederne héndterer at
vaere forandringsagenter med en inklusionsdagsorden
for vejledningen.

Inklusion er et begreb, som har mange betydninger og
anvendes som hurraord i forskellige forandringsproces-
ser. I kapitel 4 beskrives den forstéelse af inklusion, som
anvendes i denne bog.

Inklusionsvejledning er en vejledning, som har en be-
stemt hensigt og defineret dagsorden. Vejledningen bli-
ver et middel til at gge inklusion og til at &ndre dagin-
stitutionens méde at fungere pa. Det betyder at de vej-
ledte mader dette forandringspres, kravet om inklusion
under vejledningen i vejledningsprocessen. Kapitel 5
behandler spgrgsmaélet om hvordan de vejledte pada-
goger forholder sig til inklusionskravet i vejledningen.

I kapitel 6 stilles spargsmalet om vejledning fremmer
inklusion i dagtilbud. Undersggelse indeholder ikke ef-
fektmélinger, men den afdaekker en del faktorer som
skal veere til stede og spille ssmmen for at vejledninger
virker i retning af hensigten med vejledningen. Der teg-
nes et billede af det komplekse samspil mellem vejled-
ning, institutionsudvikling, faglighed og fagidentitet,
som afger om vejledning bliver et fagligt bidrage til ud-
vikling af inklusion.

Inklusionsdagsordenen stiller vejlederen i nogle saerlige
problemstillinger, som hun mé forholde sig til og agere
i forhold til. Hvordan hun ger det er ogsa en vaesentlig
faktor for inklusionsvejledningens succes og nytte.
Dette er temaet i kapitel 7.
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KAPITEL 4 INKLUSION

I dette kapitel gennemgas aspekter af inklusionsbegre-
bet som de anvendes i denne bog. Inklusion er et omfat-
tende og omdiskuteret begreb, som ikke kan udredes
blot nogenlunde daekkende inden for denne bogs ram-
mer. Jeg har valgt at laegge mig op ad Susan Tetlers
forskning og forstéelse af inklusionsbegrebet, da den ta-
ger udgangspunkt i dilemmaer og muligheder i relatio-
nen mellem individ og faellesskab.

Begrebet “inklusion” kom pa den internationale dagsor-
den pa verdenskonferencen om specialundervisningen i
Salamanca i 1994. Politikken gar ud pa, at barn med di-
agnoser og udsatte bern i si hgj grad som muligt, skal
hjelpes og rummes inden for de almindelige dagtilbuds
rammer. Antallet af henvisninger til specialtilbud skal
derfor nedbringes. I stedet for at flytte born til special-
grupper og specialinstitutioner eller tildele stottepaeda-
gog, skal der udvikles en mere differentieret peedagogik
til den sammenholdte gruppe af bgrn i almene dagtil-
bud.

Inklusionshegrebets kritiske indhold og udvikling
Inklusionsbegrebets fremkomst er et knyttet til en kritik
af og et opgor med den méade stattesystemet i skoler og
dagtilbud har fungeret pa og med en individorienteret
forstaelse, som fokuserede pa personlige egenskaber el-
ler "fejl” ved barnet. I stedet skulle inklusionsbegrebet,
som et kritisk begreb, satte fokus pa at forandre almen-
pedagogikken. Det paedagogiske arbejde og miljo skal
forandres sd alle bgrn, med de forskelligheder de nu
har, kan fa udbytte af det.

Inklusion var séledes udtryk for et enske om et radikalt
brud med den made, der traditionelt er blevet arbejdet
med specialpaedagogik (Tetler, 2000, s. 36). Der opstod
en polarisering mellem de forskere og professionelle,
som fokuserede pa individet, og de forskere og professi-
onelle, som fokuserede pa konteksten og det padagogi-
ske miljg. Var det barnet eller paedagogikken, der skulle
forandres?

Den ideologiske polarisering har nok varet ngdvendig
for at sl det kritiske indhold i inklusion fast. Inklusion
var ikke blot en udvikling af specialpadagogik, men en
helt anden made at se problematikken p&. Inklusion ret-
tede sig mod en forandring af den almene virksomhed.
Der var meget fokus pa et filosofisk og moralsk spargs-
mal ” inklusion - hvorfor? ”. Med inklusionsdagsorde-
nens udbredelse blev praktiske og pragmatiske spgrgs-
mal mere patrengende “inklusion - hvordan? ”.
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En fortsat polarisering vil veere ufrugtbar og unuance-
ret. Den ene vil usynliggere konteksten og den anden vil
usynliggare barnet.

Anvendelsen af inklusionsperspektivet i nyere kilder sy-
nes at se problematikken mere som et bide-og;:

I stedet for at se problemet enten tboende det en-
kelte barn (med risiko for at stigmatisere bar-
net) eller iboende den enkelte institution (med ri-
siko for at usynliggere problemet) ses problemet
som situeret, dvs. forankret i den konkrete situ-
ation 1 relationen mellem det enkelte barn og
dets omgivelser... Hermed er det ogsd understre-
get, at et inklusionsperspektiv ikke er ensbety-
dende med usynliggerelse af, at born kan have
behov, der kraever en sarlig tilrettelagt stotte.
(Hansen, Hedegaard-Serensen og Tetler 2008,
11)

Jeg velger at bruge denne forstdelse som tilgang til in-
klusion i denne bog. Inklusion er et bdde-og, en relation
med et barn, som har sine sarlige forudsatninger, og et
pedagogisk milje. Barnet udger det ene pol og instituti-
onen den anden pol i problemet og i dets lgsning.

En konsekvens af denne forstielse er, at udvikling af in-
kluderende pzedagogik nedvendigvis ma indeholde vi-
den og arbejdsformer fra bade specialpadagogik og al-
menpadagogik. Ingen af de paedagogiske traditioner
kan alene lgse opgaven med inklusion af "bgrn der er
noget med”. Inklusion handler ikke kun om udvikling af
almenpaedagogik eller om udvikling af specialpaedago-
gik, men om en fusion af elementer fra begge i udvikling
af en differentieret paedagogik. Dette er ngdvendigt for
at lgse den store udfordring med inklusion af udsatte
bern i almene dagtilbud.

Diskurser i inklusionshegrehet

Vejledning til peedagoger om udsatte bgrn indskriver sig
i den samfundsmzssige dagsorden om gget inklusion.
Inklusion er et begreb som indeholder flere diskurser,
her formuleret i forhold til skolen og uddannelsessyste-
met (Holmgaard, 2004):

e Den etiske diskurs handler om, at alle bern
skal have lige adgang til uddannelse og indfly-
delse pa eget liv

e Den gkonomiske diskurs papeger, at den in-
klusive skole medvirker til hele uddannelsessy-
stemets effektivitet og ressourceudnyttelse
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e Den politiske diskurs udpeger skolen som ar-
nested for opbyggelsen af det inklusive sam-
fund. Den vaesentligste indsats mod en rackke
af de forhold, som truer vore samfund med
splittelse og utryghed sker ved at indfere den
inkluderende skole.

e Og endelig den pragmatiske diskurs, som fast-
slar, at den inkluderende skole er den mest ef-
fektive fremgangsméde, nar mélet er at give
alle barn en ordentlig uddannelse.

Dagtilbudsomrédet adskiller sig ikke fra diskurserne
om inklusion pa folkeskoleomrédet. Politik, begrundel-
ser og udviklingstiltag er i hgj grad tilsvarende. De fire
diskurser slar ogsa igennem pé dagtilbudsomrédet.

Teoretisk og praktisk faglig dialog vil ofte rumme flere
af disse diskurser samtidigt. Det kan derfor let opsta
kampe om diskurser og skjulte dagsordner i disse dialo-
ger. Jeg vil ikke at g dybere ind i de etiske, politiske og
gkonomiske diskurser, men velger at koncentrere mig
om den pragmatiske diskurs i analyser af den under-
segte praksis for at kunne udfolde praktiske og didakti-
ske dimensioner og udviklingsmuligheder.

Fejlmonstre

Susan Tetlers finder i sin forskning om sakaldte “inte-
grerede elever” i folkeskolen en typisk arbejdsdeling
mellem stattelaerere og klasselaerere som svarer til den
traditionelle arbejdsdeling mellem stottepedagog og
stuepaedagog i dagtilbud. Arbejdsdelingen befordrer
nogle fejlmgnstre i undervisningen, som blokerer for in-
Klusion (Tetler, 2000, s. 223-243):

1. Nar den integrerede elev undervises parallelt

2. Nar den integrerede elev deltager passivt

3. Naér den integrerede elev kun er i interaktion
med stattelaerer

4. Naér den integrerede elev kun inddrages i sam-
vaersaktiviteter

5. Néar udgangspunktet ikke tages i den integre-
rede elevs kompetencer og potentialer

6. Nar den integrerede elev ikke kan se sig selv
ind i faellesskabet

Fejlmenstrenes heenger sammen med, at der er fokus pa
forandring af barnet, sd det kommer til at passe ind i
undervisningen. Her overfor har inklusion fokus pé for-
andring af undervisningen, s den kommer til at passe
til de aktuelle bern. Inklusion ses som en tilretteleg-
gelse af undervisningen, som fremmer den integrerede
elevs aktive deltagelse i og bidrag til undervisningen. At
den integrerede elev, lige som alle andre elever med de-
res forskelligheder, er medteenkt i undervisningen.

Resursesporgsmilet

Resursespgrgsmalet er nert forbundet med inklusion i
den offentlige debat. Inklusion i pragmatisk betydning
er ikke ngdvendigvis koblet til en starre eller mindre re-
sursetildeling, men i praksis er den ofte bragt pa bane i
forbindelse med besparelser.

Med hensyn til resurser har Susan Tetler udarbejdet en
interessant sammenligning af arbejdsdelingen ved to-
leerer ordning og ved statteleerer. Sammenligningen i ta-
bel 2 viser hvordan den samme resursetildeling kan an-
vendes pa to vidt forskellige méder med vidt forskellige
konsekvenser med hensyn til inklusion (Tetler, 2000, s.
160).

I en organisering med en to-laerer ordning deler de to
laerere ansvaret for helheden og for at de enkelte elever
kan bidrage og deltage. I en stotteleerermodel deles an-
svaret pa den made at klasselereren har ansvaret for
“de normale bern” i klassen og stottelereren har ansva-
ret for stottebarnet. Denne arbejdsdeling er problema-
tisk i forhold til udvikling af inklusion, fordi den medfa-
rer de ovenfor naevnte fejlmgnstre.
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Tabel 2 Sammenligning af organisering med to-lzerer og med stottelaerer

To-laerer

Stettelaerer

Lige ansvar for alle elever

Leareren har ansvaret for de almindelige elever; stotteleere-
ren har ansvar for elever med sarlige behov.

Lige ansvar for undervisningstilretteleggelse

Leereren tilretteleegger almenundervisningen; stottelaere-
ren tilretteleegger derudfra undervisningen for eleverne
med sarlige behov.

Lige ansvar i udfersel af undervisningen af alle
klassens elever

Leereren underviser de almindelige elever; stottelaereren
underviser eleverne med sarlige behov.

Lige ansvar for foraldresamarbejdet (evt. en
kontaktleererordning).

Leereren har ansvar for foreldresamarbejdet for den almin-
delige klasse; stattelaereren for samarbejdet med foral-
drene til elever med szrlige behov.

Lige ansvar for andre samarbejdspartnere (so-
cialradgiver, skolelaege, politi, daginstitution,
PPR etc.).

Leereren samarbejder med andre samarbejdspartnere, nar
det drejer sig om klassens almindelige elever; stattelaereren,
nar det drejer sig om eleverne med serlige behov.

38



Jens Peter Larsen VIA University College

39

OM INKLUSIONSVEJLEDNING I DAGTILBUD

Hvordan forholder peedagogerne sig til bernenes

forskelle?

I udvikling af en differentieret paeedagogik mé man i in-
stitutionen stille sig det grundleeggende spergsmal:

Hvordan kan vi forholde os til bornenes forskellighe-
der og tilrettelzegge det paedagogiske arbejde efter
disse forskelle?

Nar et barn behandles pé en serlig made, opstér der en
risiko for stigmatisering af barnet. Nar man “gar fra”
med barnet, hindres det samtidigt i deltagelse med an-
dre born og bliver dermed ekskluderet. Hvis bgrnene

derimod behandles ens, vil nogle bern stilles over for
krav, som de ikke kan honorere. Dette bliver eksklude-
rende i og med, at barnet og dets behov og aktuelle ud-
viklingsmuligheder ikke er imgdekommet og medtaenkt
i det paedagogiske arbejde.

Her gives ingen enkle lgsninger. Udsatte barn kan bade
blive ekskluderet ved at give dem en sarlig og anderle-
des behandling end andre barn, og ved at behandle dem
magen til de andre bgrn. Hvis man stiller de to valg op
som to poler, si bliver det tydeligt, at disse valg hver
iseer har sine risici for eksklusion (Tetler, 2000, s. 27-
33) (I min opstilling):

Tabel 3 Inklusion og eksklusion mellem lighed og forskellighed
”Seerlig behandling” ”Magen til -behandling”
+  Stempling +  Stille krav til bgrn, som de ikke kan
+ Stigmatisering honorere
*  Segregation, som en hindring i delta- *  Ekskluderende ved at barnet ikke er
gelse sammen med andre, som der- medteenkt i det paeedagogiske arbejde
med fungerer ekskluderende med de forudsatninger, det har
Opsamling

I Susan Tetlers forskning gér to begreber igen, nemlig
barnets “deltagelse” og at barnet er "medtaenkt” i det
peedagogiske arbejde. I denne bog anvendes disse to be-
greber bade som konkrete tegn pa inklusion og som te-
oretiske pejlemeerker pé inklusion.

Det er ogsa vaesentligt at pointere at inklusion indebze-
rer en differentieret padagogik i forhold til alle bern i
gruppen. Inklusion er udtryk for en forskellighedsteenk-
ning: at bern er forskellige og at skole og dagtilbud méa
kunne mgde og rumme bgrnene med de forskelligheder,
de har.

Udvikling af inklusion handler ikke primaert om udvik-
ling af social- og specialpaedagogikken, men primeert
om udvikling af almenpaedagogikken.
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" Altsa, den udvikling, som der skulle
helst kare mere af, altsa, den kan vi jo

ikke... "
77

KAPITELS PADAGOGERNES MODE MED
INKLUSIONSKRAVET | VEJLEDNINGEN

Inklusionsvejlederen er en konkret person, som bliver
barer af og budbringer for inklusionsdagsordenen. Kra-
vet om udvikling og forandring ligger mere eller mindre
udtalt mellem vejleder og de vejledte, nar de medes om
at aftale vejledning og lgbende ved vejledningsmeoder.
Det er derfor at forstaeligt at vejlederen som frontmed-
arbejder mader paedagogernes reaktioner pa udvikling
af inklusion i deres dagtilbud.

Hvordan de vejledte forholder sig til kravet og til vejled-
ningen afhaenger af, hvordan der er arbejdet med udvik-
ling og inklusion i dagtilbuddet. Det er ikke vejlederens
opgave at tage ansvaret for udvikling af dagtilbuddet.
Det er en ledelsesopgave. Men vejlederen bliver ogsé en
repraesentant for den samfundsmaessig forandringspro-
ces, da vejledningen er sammenvavet med denne.

Dette kapitel handler om spgrgsmaélet: Hvordan forhol-
der paedagogerne sig til kravet om at skulle rumme flere
udsatte bgrn?

Ud fra en kategorisering af data kunne der indkredses 4
forskellige forholdemader til kravet om gget inklusion.
Her spidsformuleret i form af udsagn (Mine udsagn):

1. Det kan vi ikke, det har vi ikke resurser til

2. Det kan vi ikke, selvom det ville vaere godt

3. Det kan vi blive ngd til, men s mé vi prio-
ritere og arbejde anderledes

4. Det kan vi godt, pd samme méade som vi lg-
bende udvikler vores arbejde

De fire forholdemader bliver beskrevet i det folgende i
form af cases fra interviewene. De fire paedagoger i ca-
sene er paedagoger, som har modtaget vejledning, og
som star midt i opgaven med at udvikle inklusion i deres
dagtilbud.

"Det kan vi ikke, det har vi ikke resurser til”

Asta er paedagog i et dagtilbud og hun har fiet Marte
Meo vejledning fra en vejleder fra PPR i to forlgb. Det
har hun vaeret meget glad for.

Asta: ..., fordi det med kamera, det giver altsd,
det giver fantastisk meget, fordi; hvordan er det
jeg gor? For jeg ser jo ikke mig selv. Men det gor
jeg lige pludselig. Hov! Nar jeg ger sadan, sd
virker det faktisk saGdan. Vi har nogen gode kol-
legaer, vi siger da ogsa til hinanden, hvis der er
noget: nu raber du godt nok meget hajt i den her
tid. Men der altsG noget andet at se det.

Vejledningen var noget hun kunne bruge. Den hjalp
hende med at lgse problemerne, sa bgrnene kunne rum-
mes pa stuen. Asta arbejder relationsorienteret med in-
klusion. Det ses her, hvor hun forteller om et af forla-
bene:

Asta: Jamen, da kom (Marte Meo vejlederen) jo
sa ogsd. Og der var der simpelthen nogen forlob,
blandt andet foreslog hun vi kunne lave en tum-
leleg. SG der havde jeg seks drenge med oppe 1
salen. Og det var simpelthen inden for faste
rammer, sGdan sa han fik det der eh. stop, nu vil
jeg ikke mere; fik noget samspil med de andre
drenge. ... Hvordan vi kunne fG& ham ind i legen
med de andre born. ... Han er faktisk med i den
drengegruppe, hvor de er jaevnaldrende med
ham. ... han er med pd ligeveerdig fod med de an-
dre drenge. Og det er faktisk noget fantastisk for
han var egentlig, han var faktisk langt bag efter,
da vi startede op. Det har bare givet, det har ryk-
ket sG@ meget! De regner ham for én nu. For hen
var han en af de sma. Det var han jo ikke alders-
meessigt, men det var han udviklingsmaessigt.



Jens Peter Larsen VIA University College

41

OM INKLUSIONSVEJLEDNING I DAGTILBUD

"De regner ham for én nu. For hen var
han en af de sma."”

77

Asta mener ikke at Marte Meo kan veare lgsningen for
alle "born der er noget med”. Hun siger om et andet
barn, hvor de er i faerd med en visitation via PPR:

Asta: Det her, det er en anden type barn, der vil
Jjeg sige, der vil det vaere en aflastning for vores
stue at der var et ekstra menneske, der kunne
tage ham vaek fra vores stue og gere noget sam-
men med ham og mdske en mere.

Hun skelner mellem problematikker, hvor hun mener at
vejledning er gavnligt, og problematikker, som kraever
en stottepaedagog, der gar fra med barnet og méske et
eller et par andre bgrn.

Asta: Vi ville jo gerne have at stotten startede
sammen med pigen, der er der oppe nu (pd
stuen). Det forslog (jeg), der ville jeg gerne have
haft at hun gik ud af stuen og havde to eller tre
piger med, for at lave det der sammenhold ind
imellem pigerne. Det gor de ikke mere, fik jeg at
vide. Den stotte, der bliver givet, er pd instituti-
onen. Man gar ikke vaek med sit stottebarn... Det
er den udmelding, vi har faet. Fordi det synes jeg
var enskvardig. Det kunne give hende nogen
styrker og nogen oplevelser sammen med nogle
andre piger. Og det er jo det, som et ekstra men-
neske skulle kunne gore, aflaste stuen lidt, fordi
vi har s@ mange born. Og de bliver jo da ikke
mindre hgjrostede, vel da. Men det fik vi at
vide... at det gjorde man ikke mere. Det kunne
veere enskvaerdigt at man madtte det igen.

Asta ser positivt pa vejledning og er pa den made ind-
stillet pa at arbejde med at kunne inkludere flere bern.
Samtidigt har hun et gnske om at de kan fa stgttepaeda-
goger som de kunne tidligere. Staottepaedagoger som
kunne ”ga fra” med barnet, aflaste stuen og aflaste pze-
dagogerne. Stuepadagogen tager sig af de bgrn, som
kan deltage. Hun kan ogsé godt tage sig af lettere pro-
blemstillinger med "bern der er noget med”, som har

problemer med at deltage, i kortere perioder. Stattepze-
dagogen skal tage sig af bern som ikke kan deltage. Og
det skal forgé et andet sted end pé stuen.

Det er forstéeligt, at hun teenker pad denne méade, da hun
mange gange har oplevet at stottepaedagoger blev sat pa
barnet og gik fra med barnet. Sddan har hun veret vant
til at man gjorde. Det er sidan man ggr, - eller rettere:
det var sddan, man gjorde. Denne arbejdsdeling mellem
stuepaedagog og stottepadagog er s indarbejdet, at det
opfattes som en selvfolgelig arbejdsdeling der ikke stil-
les spargsmalstegn ved.

Arbejdsdeling er ngje forbundet med en opdeling i born,
som tilhgrer enten det ene eller det andet arbejdsom-
rade. Det er en opdeling at bern som kan rummes, og
born som ikke kan rummes “pa stuen”, en opdeling i
bern som er “normale nok”, og i bern som har brug for
kompenserende specialpedagogik.

Nu er det ikke sddan leengere. PPRs arbejde er omlagt
fra diagnosticering og tildeling af statte til enkeltbgrn,
til vejledning til paedagogerne i institutionerne.

Stattepaedagoger skal nu fungere i en ny rolle som vej-
ledere for institutionerne. Stgttepaedagogfunktionen er
ikke blevet afskaffet som sddan, men stgatte bliver nu til-
delt med ferre timer pr uge og som en midlertidig for-
anstaltning. Jeg ved ikke om stgttepaedagogens funk-
tion samtidigt blev &ndret: om hun nu ogsa skal vejlede
institutionen med at kunne hjelpe barnet. Asta fortael-
ler om hvordan hun oplever en stottepaedagogs arbejde
i institutionen. Stagttepaedagogen har 10 timer om ugen
til stottebarnet.

Int.: Hvad sd, nar stoetten ikke er der? Er det sd-
dan at I kan bruge nogen af de mader stottepze-
dagogen arbejder pa?

Asta: Nej, det er s specielt, sa der er ikke ...

Int.: Okay, der er ikke sadan noget, hvor man
kan sige at nar stettepaedagogen ikke er der, s
kan I gore sGdan og sadan?
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Asta: Nej. Fordi, man kan sige, mange af de ting,
der mdske var godt til det pigebarn, altsa, det
kan vi ikke. Det har vi ikke resurser til.

Int: Nej, der er ikke noget?

Asta: Hun sidder mdske med 3 store piger og la-
ver et eller andet. Altsa. Vi passer mdske 22 born
selv, ikke.

Int.: Hvad sker der s@ med det stottebarn?

Asta: Jamen hun leger jo pd sin mdde, og leger
ogsa med nogen. Altsd, den udvikling, som der
skulle helst kore mere af, altsd, den kan vi jo
tkke... Vi kan godt give nogen redskaber, men vi
kan ikke gore de ting der.

Jeg undrer mig over, hvordan Asta og stettepaedagogen
arbejder med stotte til hver sit udsatte barn i samme in-
stitution. Hun ser stattepaeedagogens arbejde med pigen
som helt anderledes end hendes eget arbejde med de
andre bern. ”..., mange af de ting, der maske var godt
til det pigebarn, altsd, det kan vi ikke. Det har vi ikke
resurser til. ” Hun taler om det som et resursesporgs-
mal: De kan ikke gé fra med 3 store piger.

Zndringen i tildelingen af stotte indgik endvidere i en
storre besparelse pa stottetimer. P4 den made har Asta
ret i at det ogsa er et resursespegrgsmal. Imidlertid er
stattepaedagogen kun ”pa barnet” i en begreanset peri-
ode i feerre timer, og barnet bliver nok heller ikke flyttet
til en anden institution. Og Asta og hendes kolleger
kommer derfor pa et tidspunkt til at std med opgaven
selv.

Asta ved godt, at barnet ikke far den hjzlp, det har brug
for. Pigen lades i stikken. Jeg tolker hendes udsagn pa
den méde at dem, der har ansvaret for resursetildelin-
gen, ogsd har ansvaret for konsekvenserne. De far den
inklusion, de har betalt for. Jeg vurderer at Asta synes
at de gor hvad de kan, inden for de resurser, de har.

Nar man sammenligner, hvordan Asta arbejder med
drengen, og hvordan stettepaedagogen arbejder med
stottebarnet, sa ser det ud til at de arbejder pa nogen-
lunde samme maéade. De arbejder med barnet i en lille
gruppe med barnets relationer og med barnets lering i
sociale relationer. P4 denne méde kan man sige, at de
begge arbejder med at inkludere barnet i bernegruppen,
her i en lille gruppe som et skridt pa vejen. Det ser ikke
ud til, at de arbejder forskelligt med leering og udvikling
i forhold til udsatte bern.
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Det ser ikke ud til, at der er et samarbejde om udvikling
af, hvordan institutionen kan arbejde med pigen. Stot-
tepaedagogen gir fra og ger “et eller andet” som fore-
kommer Asta si anderledes, at hun ikke umiddelbart
kan bruge det eller overtage det. Det undrer mig at det
forekommer Asta si anderledes, nar de begge arbejder
med deltagelse i sociale lereprocesser som omdrej-
ningspunkt. Der er ikke tydelige forskelle pd deres syn
pé leering og udvikling, nar man ser pa hvordan de ar-
bejder med det i praksis.

Stottepaedagogens arbejde pd stuen foregér parallelt
med stuepadagogens arbejde. De to paedagogers ar-
bejde foregar pa samme stue med hver deres bgrn, men
det foregar adskilt hver for sig uden at vaere koordineret
eller teenkt sammen. Hvorfor gar de mon det?

Det kan skyldes, at arbejdsdelingen mellem stottepaeda-
gog og stuepaedagog har skabt en indgroet forventnings-
struktur. Det kan ogsa skyldes maden ydelsen i praksis
er leveret pa: statten er stadig givet til barnet og ikke til
Asta og de andre paedagoger pa stuen. Statte til barnet
er ikke formidlet, organiseret eller opfattet i sammen-
hang med vejledning til padagogerne. Tildeling af
stotte er her i praksis ikke koblet til udvikling af inklu-
sion og af stuepadagogik. Den traditionelle méde at
veere stottepaedagog pa i dagtilbud eksisterer side om
side med en politik om at udvikle inklusion i dagtilbud.
Denne made er ngje forbundet til en forventning om en
opdeling af bernene i normale bgrn til stuepaedagogen
og i unormale bgrn til stottepaedagogen. Pedagoger
som Asta synes ikke at de kan "ga fra”, men stottepaeda-
goger skal helst ”ga fra”.

Disse mulige begrundelser placerer problemet i médden
stottesystemet har fungeret pa gennem éartier, i maden
stattesystemet fungerer pa nu og i méden systemet er
blevet &ndret pa. Det handler méske ikke s& meget om
Asta og stottepeedagogen, som om systemer og institu-
tionsudvikling.

Jeg tolker det sddan, at denne arbejdsdeling er hoved-
drsagen til, at de hindrende fejlmeanstre (Tetler, 2000,
s. 223-243) opretholdes. Arbejdsdelingen mellem stat-
tepaedagogen/lereren til det "unormale” barn og stue-
paedagogen/Kklasselereren til de "normale” bern opret-
holder ogsa en opdeling af bgrn i “normale” bgrn, som
man kan behandle som om de var ens, og "unormale”
born, som falder uden for "den normale gruppe”. De
skal tages ud af gruppen, fordi de ikke passer ind pa
stuen. De kan ikke vere der, fordi der er noget galt med
dem.
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" Det magter vi simpelthen ikke 1 for-
hold til de andre! "

77

Med inklusionsdagsordenen vendes spgrgsmalet om:
hvad er det i det almenpaedagogiske milja, som hindrer
nogle bern i at veere med? Hvorfor og hvordan bliver de
ekskluderet eller ikke inviteret ind? Og hvordan kan det
almenpadagogiske miljo s&ndres, sa alle kan deltage og
bidrage? Fokus flyttes fra at forandre barnet til at foran-
dre paedagogikken i hverdagen.

Det ser for mig ud til, at bade Asta og stattepaedagogen
begge arbejder med inklusion ved at fremme udsatte
borns deltagelse med andre bgrn, men samtidigt ser det
ikke ud til at de har fokus pa forandring af de beskrevne
fejlmanstre, af det almenpzadagogiske miljg. De opdeler
i”dine” og i “mine” bern.

I forhold til inklusion er spgrgsmaélet om paedagogerne
deler bgrnene i ”dine” og "mine” og arbejder parallelt,
eller om de deler ansvaret for hele bgrnegruppen, her-
under de udsatte barn. Asta og stettepeedagogen kunne
leere af hinanden og pd denne made udvikle det paeda-
gogiske arbejde. Det kraver ikke flere resurser end de
allerede har. De har til ssmmen bade almenpaedagogisk
og specialpadagogisk viden og erfaring. Dette vil inde-
bere at der skal arbejdes med en anden tilrettelaeggelse
af hverdagen og en integration af almen- og specialpae-
dagogiske arbejdsformer.

Aflastningen vil sa ikke blive i form af at stattepadago-
gen “gar fra” med det ualmindelige barn, men en aflast-
ning i form af, at de nu er to om at lgse opgaven, og at
de kan supplere hinanden mht. viden og erfaring. I ste-
det for "at ga fra” kunne de arbejde pa, at fa det paeda-
gogiske arbejde til at passe til de bern de har.

En anden variant af resurseargumentationen lyder fra
andre institutioner: "Det kunne vi godt, hvis bare vi
havde tid”. Den lyder fra nogle institutioner, som ikke
bruger vejledning, og fra institutioner, som vurderer at
de selv har den viden, der skal til. Her siger de: "vi kan
det samme, som vejlederne kan”. De vil hellere anvende
de kommunale resurser, som bruges pa vejledning, til
en gget normering i deres dagtilbud.

Inklusion er ogsa et spergsmal om resurser. Men det er
ikke blot et spargsmél om resurser. Uanset tildelingen
af resurser handler det om, hvordan man anvender de
resurser man har. Tildeling af flere resurser vil ikke af
sig selv give gget inklusion. Det kraever en udvikling i
institutionen, hvor der arbejdes med arbejdsformer, or-
ganisering, tankegang og forholdemader.

"Det kan vi ikke, selv om det ville veere godt”

P4 Beates stue har de fiet vejledning vedrerende et
“tungt” barn med komplekse vanskeligheder. I inter-
viewet siger hun:

Beate: Men samtidigt kommer hun med alle de
der gode idéer, hvor vi sG@ nogen gange md sige:
jamen det kan vi simpelthen ikke! Det magter vi
simpelthen ikke i forhold til de andre! ‘Nej, men
det skal I! ° I skal simpelthen tage ti minutter
hver dag, hvor I gar fra med barnet her... Og der
gar man lige lidt i forsvar. Mmm taenkte vi. Det
var sddan lige lidt, det skulle hun i hvert fald ikke
bestemme. Nej! Men sG md man lige som ogsd
komme..., finde den fornuftige tankegang frem
(ler) og sa fa det vendt, fordi inderst inde sd
kunne jeg godt se at det var helt vildt smart at
tage de der ti minutter hver dag. Jamen, jeg
kunne bare slet ikke, vi kunne slet ikke overskue
det inden, ..., at der bare skulle ga én voksen fra
til ét barn, ikke ogsd. Sa der kom hun sadan lidt
teet pa os, og den skulle vi sddan lige have vendt.
Men igen, sa blev det ikke udfert, fordi vi ikke
havde muligheden for det. Men inderst inde, sd
vidste jeg godt at det var en rigtig god idé.

De far et rdd om at gé fra med drengen 10 minutter hver
dag og gare noget bestemt. De stejler og siger: “jamen
det kan vi simpelthen ikke”. Hvorefter de far at vide
”Nej, men det skal I! ” Denne ordre fir dem til at g& helt
i forsvar. Det blev ikke udfort.

Det er forstaeligt at en ordre kommer til at virke bloke-
rede og skaber modstand. P& den anden side virker det
udefra overkommeligt at give barnet 10 minutter hver
dag. Det tyder pa at dialogen er strandet her. Vejlederen
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" Men man far lidt darlig samvittig-
hed, fordi man ikke kan udfere det,
som man egentlig far paduttet lidt,

ikke ogsa."
7

har méske ikke kunnet komme igennem med sine argu-
menter for at give barnet, hvad det har brug for.

I den made Beate fortaller om det i interviewet, kan
man se, at hun er i en konflikt mellem om hun skal vaere
loyal over for sine kolleger, eller om hun skal folge sin
egen overbevisning om at folge rddet med at give dren-
gen de ti minutter hver dag. Nar hun siger "vi” eller
“man” i interviewet, sa er hun loyal over for den falles
afvisning af forslaget: ”Det magter vi simpelthen ikke i
forhold til de andre! ”, "Og der gar man lige lidt 1 for-
svar”og ” Men igen, sa blev det ikke udfort, fordi vi ikke
havde muligheden for det. ”

Nér hun siger ”jeg”, argumenterer hun for, at hun ved
nermere eftertanke godt kan se det hensigtsmaessige i
forslaget: ”... og sd fa det vendt, fordi inderst inde sd
kunne jeg godt se at det var helt vildt smart at tage de
der ti minutter hver dag”, "Men inderst inde, sd vidste
Jjeg godt, at det var en rigtig god idé. ”

"Jamen, jeg kunne bare slet ikke, vi kunne slet ikke
overskue det inden, ..., at der bare skulle ga én voksen
fratil ét barn, ikke ogsa. ” Jeg tolker dette sddan, at kol-
legerne ikke kan overskue det og derfor afviser forslaget.
Beate kan ikke overskue at skulle keempe det igennem
over for kollegerne. Hun opgiver i forste omgang og ind-
ordner sig under kollegernes afvisning. Formuleringen
1 overskriften "Det kan vi ikke, selv om det ville vaere
godt” henviser til den konflikt, Beate star i. "Man kan
ikke gé fra” er abenbart et meget solidt tabu her.

Beate: Ja, og det var egentlig ogsa det, vi snak-
kede om. Ehm, altsd bare det at vi var der og var
naervaerende og sadan, vi gav ham mdske..., han
har féet lidt ekstra opmaerksomhed og sGdan no-
get. Og hvor vi snakkede om, jamen sG ma det jo

veaere det. Altsd sddan at det mdtte vaere det, vi
kunne give.

Int.: Det var det I kunne give?

Beate: Ja. Lige praecist. Men man far lidt darlig
samvittighed, fordi man ikke kan udfore det,
som man egentlig far paduttet lidt, ikke ogsa. Ja.

Hun ser det selv som bade et fagligt og et personligt di-
lemma:

Beate: Ja. Fordi, altsd, nu kan jeg jo ogsa godt
lide ogsd, born med szrlige behov, at arbejde
med dem selv, sd jeg kunne ogsd godt have taenkt
mig noget mere tid og nogle flere muligheder. Og
jeg synes jo absolut at det var en rigtig god idé
at man gik fra, for sd kunne man ligesom ogsa
fa mere styr pa det barn og fa det observeret og
sddan noget. Men sddan er det jo ikke 1 dag i no-
gen storre institutioner. Ehm, sa, ja. Men det kan
vaere et dilemma.

Hun kan ikke lige lose denne konflikt. Hun ger noget
andet. I forhold til kollegerne prover hun at “veare lidt
sker”, som hun selv udtrykker det, nar hun synes at de
skal prgve noget nyt:

Int.: Det er okay at mene andet eller prove at
vende tingene pd hovedet?

Beate: Ja. Det har vi ogsd nogen gange, sd har
visagt: sG nu gorjeg altsa lige det her, og jeg ved
I teenker: halli, hallo, hvad har hun gang i? Men
nu proever vi det lige, ja. Og det har altsd nogen
gange givet resultater.
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"Barnet har det lod 1 livet..."”
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Denne udtalelse gir ikke pa forlobet med drengen, men
generelt pa forandringer. I forhold til drengen foreslar
hun at hun selv kan fi timer til drengen. Hvis hun far
det, sd er der i orden at hun gér fra, s “svigter” hun ikke
sine kolleger.

Beate: Jeg har faktisk selv foreslaet at jeg har
kunnet ga fra og sa vaeret pa drengen her. Og sa
kunne vi have faet noget hjelp pa til de andre
born. Men det ma man ikke i Hedeby Kommune,
fik jeg at vide. Men det kunne vaere en mulighed
at de, det er fordi han er sd folsom pa ... og vael-
ger nogen voksne, han er tryg ved. Sa teenkte jeg,
at hvis man skulle teenke pa barnets tarv, sa
kunne man jo gere, at nar han nu var tryg ved
mig, sa var det mig der sddan kunne ga fra og
lave noget med ham og nogen andre, to andre og
sadan. Og sa kunne der veere én, som kunne tage
over med de velfungerende. Det synes jeg i nogle
tilfzelde kunne have vearet godt; taget ham lidt
mere fra, og sa han ikke skulle have forholdt sig
til alle born, sadan; han er én til én, faktisk. Sa
der kunne det have vaeret smart ..., altsa jeg ved
godt, sG nemt er det jo heller ikke.

Beate star med et dilemma og sin darlige samvittighed.
Hun prgver at finde lgsninger, som kan hjalpe drengen.
Hendes forslag kan begrundes fagligt i forhold til bar-
nets tarv, men de kan ikke lade sig gare. Samtidigt bliver
den felles opgave med drengen til Beates personlige
problem. Ejerskabet til problemet bliver individualise-
ret. Beate far rollen som den, der har sarlig interesse
for udsatte born, noget hun godt kan lide: ”... nu kan jeg
jo ogsa godt lide ogsd, born med szerlige behov, at ar-
bejde med dem selv. ”

Jeg tolker dette som en proces, hvor Beate patager sig
ansvaret, fordi hun oplever, at det ikke i tilstraekkeligt
omfang bliver delt med leder og kolleger. Ved at se det
som “en sarlig interesse” for udsatte bern, bliver det
heller ikke et felles ansvar. Den fzlles opgave forskydes
til en personlig interesse, og Beate kommer til at sta
mere alene med problemet.

Beate siger selv, at hun kom til at overinvolvere sig i
drengen. Hun far at vide af en af de professionelle sam-
arbejdspartnere uden for institutionen, at hun skal ac-
ceptere at "sddan er den drengs lod i livet”:

Beate: Ja. Der har lige vaeret lidt ovre pa, lidt pa
den forkerte streg, kan man sige (pa den forkerte
side af stregen)... Men der er det igen godt at
have nogen at snakke med. Og der var det fak-
tisk (en professionel samarbejdspartner), der
sagde, jamen prov at teenke: barnet har det lod i
livet, ... han skal laere nogen ting her nede, og
han skal selvfelgelig ogsd have omsorg og sadan
noget, men sadan er det bare for ham. Man skal
tkke g og synes at det er synd for ham! Man skal
handle ud fra at man taenker pa sadan ..., hvad
vi kunne gore anderledes for at han kunne blive
mere social, og det er jo min opgave.

Det kan diskuteres om Beate har overinvolveret sig eller
ikke. Beate, hendes kolleger, hendes leder eller vejlede-
ren kan alle have deres rimelige faglige begrundelser for
handlinger og standpunkter. Beate oplever at de er gode
til at bruge hinanden og at de har et godt samarbejde,
men de er ikke enige og Beate foler sig ladt lidt i stikken
og alene med barnet.

Pointen her er, at det ikke ser ud til at de har en falles
forstaelse af dagtilbuddet opgave i forhold til udsatte
bern og dermed heller ikke et delt ansvar for det. I ste-
det for at se pa og afklare dette i faellesskab i institutio-
nen, bliver problemet et personligt anliggende, og dets
lgsning til et spargsmal om personlige holdninger: no-
gen synes noget og andre synes noget andet.

Bente Jensen finder i interviews med ledere og paedago-
ger i dagtilbud, at det forbyggende arbejde med udsatte
born ikke ses som institutionens primaere opgave
(Jensen 2007, 131):

... citaterne er med til at underbygge, at ledere og
professionelle selv ser opgaven gennem det dag-
lige forebyggende arbejde som noget, der falder
uden for deres omréde, eller ogsa vagrer de sig
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ved problematikken, fordi den kan synes uover-
kommelig inden for daginstitutionens opgave og
rammer.

I lovgivningen er det paedagogiske arbejde med udsatte
born en ligestillet opgave med den almenpaedagogiske
opgave. Der skal arbejdes med to samtidige funktioner
som eksplicit er formuleret i daginstitutionens formaél
(Petersen, Pedagogisk arbejde med socialt udsatte barn
ibernehaven, 2011, s. 87). Det viser sig i praksis vanske-
ligt at arbejde bade almenpadagogisk og social/special-
pedagogisk pa samme tid i samme institution. Her lig-
ger en af de vaesentligste hindringer for inklusion af ud-
satte bern i almene dagtilbud. Vejledning, adgang til
specialviden og andre tilbud fra stettesystemet ma vur-
deres i forhold til, hvordan de bidrager til at lase denne
udfordring.

Lovgivningens to formél ma fortolkes og geres konkret
1 institutionen. Ejerskabet til problemerne og til de di-
lemmaer, som opstar i denne forbindelse, ma ligge hos
institutionen. Ellers kan vejledning afstedkomme kon-
flikter i personalegruppen og en forskydning i fokus fra
opgave, til fokus pa personer og holdninger og en indi-
vidualisering af problemet. Her bliver lederens rolle
central for at den samlede personalegruppe har en fzl-
les forstaelse af deres opgave og et falles ansvar for dets
lgsning.

Beate oplever, at de ikke kan hjelpe drengen tilstraeekke-
ligt, pd grund af den made arbejdet er organiseret pa.
Samtidigt stir det klart for hende, hvad drengen har
brug for, og at hun med sin faglighed er i stand til at give
ham det, hvis hun fik lov.

Det kan kritiseres som uprofessionelt at overinvolvere
sig, men det folger vel med en paedagogrolle som “bar-
nets advokat”? Som barnets advokat er det forstaeligt at
hun overinvolverer sig, nir hun oplever det pad den
made. Men spgrgsmalet er om Beate og andre padago-
ger kan leve med blot at resignere og sige: “barnet har
det lod 1 livet! ” og "vi giver det, vi kan give, inden for
de rammer vi har”? Det er nok ngdvendigt bade at re-
signere pa nogle omrader og at bevare et personligt en-
gagement i arbejdet for at kunne leve med det, og gerne
leve godt med det. Men er den professionelle rolle ude-
lukkende distanceret og rationel?

Padagogens rolle som barnets advokat indeberer en in-
volvering pa et folelsesmassigt og holdningsmaessigt
plan, en faglighed, som vel ikke blot er "personlig fag-
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lig”, men ogsé en kollektiv fagidentitet. At finde balan-
cen mellem rationel distance og folelsesmaessig involve-
ring er et feelles peedagogfagligt spergsmal.

I forhold til den konkrete dreng indeholder radet til
Beate, at hun skal fokusere pa barnets leering og ikke pa
barnets omsorg. Dette fokus pa lering er et fornuftigt
rad, men det er problematisk at satse pa leering i stedet
for omsorg. Omsorg er méske det rigtige at give, hvis der
er tale om en dreng med tilknytningsproblemer.

Omsorg og leering kan ikke skilles ad, og det er Beate
Kklar over, nér hun siger:

Beate: Sd taenkte jeg, at hvis man skulle tzenke pa
barnets tarv, s kunne man jo gere at nar han
nu var tryg ved mig, sa var det mig der sddan
kunne ga fra og lave noget med ham og nogen
andre, to andre og sddan.

Maske var det ikke det bedste forslag at gé fra i 10 mi-
nutter. Institutionen skal selvfglgelig ikke blot folge en
vejleders rdd, men selv vurdere og velge deres egne
handlinger. Det har Beate leert:

Beate: Men det man kan godt fa leert af det her,
det skader aldrig at fG nogen idéer udefra. Men
sa skal jeg laere at sortere, og sortere det med
mig som jeg kan fa til fungere i hverdagen her.
Det har jeg lzert af det.

Her opstar et nyt dilemma. Inklusion indeberer et brud
med traditionelle tankegange. Hvis institutionen skal
veelge handleforslag, som de synes de kan bruge, vil de
overvejende velge handleforslag som ikke @ndrer ved
deres vaneteenkning og grundleeggende antagelser. Hvis
der kun veelges handleforslag, som ikke forandrer insti-
tutionens grundleggende made at fungere pa, sa vil vej-
ledning ikke bidrage ret meget til udvikling af inklusion
i institutionen. Hvis forslagene sorteres efter en hold-
ning som lyder: ”Vi kan godt arbejde med udsatte born,
hvis det ikke &ndrer ved den méade, vi plejer at arbejde
pa”, s sker der igen en underordning af den specialpae-
dagogiske opgave under den almenpzaedagogiske.

En anden arsag til den strandede dialog kan ligge i at
vejlederen er sat til at vejlede i forhold til barnet. Hun
foreslar at g& fra 10 minutter hver dag med drengen.
Hun er ikke sat til at vejlede stuen eller institutionen i
forhold til, hvordan man bdde kan hjelpe drengen og fa
hverdagen til at fungere. Det er denne problemstilling,
som padagogerne star i. Personalegruppens afvisning
kan skyldes, at vejledningen ikke var rettet mod dette
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" Jeg skal ikke have piktogrammer i

min bernehave! '
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problem. Hvis de skal hjaelpes med denne problemstil-
ling, ma der i stedet sattes ind med en intern instituti-
onsudvikling, gerne understattet af vejledning til insti-
tutionen og uddannelse til paedagogerne.

Ekskurs: Hvad ligger der i talemaden "at ga fra”?

Forstéelse af hvordan man arbejder med udsatte bgrn
italeseettes i det paedagogiske felt ofte som “at gé fra”4.
Talemaden at ”ga fra” er tankevaekkende. Hvorfor siger
pxdagogerne ikke at "ga til” arbejdet med udsatte born?
Det er et serligt udfordrende og kravende at arbejde
med udsatte bern, hvad enten det er i en lille gruppe el-
ler i den store gruppe. Hvorfor siger man ikke at g4 til”
arbejdet med de udsatte bern? Hvorfor siger man ikke
at gd med” de udsatte born? Dette kan have den betyd-
ning, at paeedagoger folger dem taettere i hverdagen, der
hvor de er, og falger og stotter de muligheder som duk-
ker op, muligheder for at deltage og udvikle sig. Pada-
goger kan ga@ med born og ga til arbejdet med udsatte
bern i store og i sma grupper. Det handler vel ikke om
at gé fra?

Hvad er det de ikke kan "ga fra"?

”At ga fra” har undertoner af at svigte, men hvem eller
hvad er det, man mener, man gar fra og svigter? Det kan
veere stuen og helheden og overblikket, hensynet til de
22 barn. Det kan ogsé vaere vanerne, strukturerne og de
kollegiale hensyn. Det kan ogsé vere det situerede kol-
legiale netveerk af indflydelse og gensidig kontrol
mellem padagogerne. Man gar fra, nar der skal laves
kontorarbejde, holdes pause og lignende, hvor der gar
tid fra bernene. Men ogsa nar der bruges tid pa de ud-
satte bern. Pedagoger kan abenbart godt "gd fra”, nar
de udforer et maélrettet og ngdvendigt arbejde med
bern. Man kan derfor konkludere at "at ga fra” ikke blot
handler om at gé fra bgrnene. Det handler ogs& om kol-
legiale hensyn, den kollegiale styrings- og forventnings-

4 Denne tolkning er inspireret af min kollega lektor Trine Holck Grun-
dahl, paeedagoguddannelsen i VIA.

struktur. Det vil derfor vaere relevant at stille spergsma-
let: hvornar er det hensynet til bernene, og hvornar er
det hensynet til kollegerne, som virker hindrende for at
opdele i grupper efter de aktuelle barns behov?

Der er sa vidt vides ikke forsket i diskursen “at ga fra”.
Jeg tolker det spinkle datamateriale sddan, at dét “at ga
fra” udtrykker at arbejdet med udsatte bern er under-
ordnet stuepadagogikken i det almenpadagogiske felt,
samt at kollegiale hensyn kan sté i vejen for hensynet til
bornene. Jeg vil her skitsere denne tolkning.

Kernen eller “det egentlige arbejde” ligger i stuepaeda-
gogikken. Arbejdet med udsatte bgrn opfattes som en
sekundaer og underordnet opgave, som godt kan udfe-
res i det omfang, der er resurser til det, og hvis ikke det
“forstyrrer” eller gar ud over eller forandrer det almen-
pedagogiske arbejde. Denne tankegang vil i sig selv pla-
cere de udsatte barn i periferien af institutionens paeda-
gogiske arbejde.

De kollegiale hensyn kan rumme flere aspekter. Det
handler bl.a. om en retfeerdigheds- og lighedstanke-
gang. Af hensyn til kollegerne skal den enkelte paedagog
tage "sin del” af normeringen, ellers svigter man kolle-
gerne. Der skal som udgangspunkt veere lige mange
bern pa stuerne og i grupperne. Man kan sa spgrge, om
man altid kan ggre arbejdets intensitet op i antal bgrn?
Er det altid mere kraevende at have ansvaret for 20 bern
end for 5 bern? Det kommer vel an pa hvori opgaven
bestar i forhold til de bern, der er i gruppen.

Det meningsfulde i at dele barnene ligeligt efter antal
mé ligge i en underforstéet opfattelse af, at der skal ar-
bejdes lige intenst med alle barn, at alle bern skal have
lige meget. Det ser ud til der ligger nogle ensheds- og
retfeerdighedsnormer som en underforstaet preemis. I
denne retfaerdighedstankegang ligger det underforstaet,
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at de enkelte bgrn skal have lige meget og det samme
som de andre barn.

Retfaerdigheden ligger ogsa som et kollegahensyn: bgrn
skal fordeles ligeligt mellem de voksne. Hvis en af de
voksne “gir fra” med en lille gruppe, sé stér den anden
voksne tilbage med en (alt for) stor gruppe af born. I in-
stitutioner med disse normer vil dette ikke opleves som
rimeligt, med mindre det er i kort tid eller som en und-
tagelse fra normen.

En differentiering af det paedagogiske arbejde ma inde-
beare en @ndring af disse normer. Inklusion vil inde-
bere at der arbejdes forskelligt og mere eller mindre in-
tenst med de forskellige barn pa forskellige tidspunkter
i en vekslende gruppeopdeling alt efter behov og mulig-
heder.

Det kan vi blive ngd til, men sé ma vi prioritere

og arbejde anderledes”

Pzdagogen Cecilie har i flere ar arbejdet med udsatte
bern i daginstitutioner. Hun har oplevet det som en pro-
ces, hvor hun har mattet “sluge kameler” undervejs,
men hun har fundet et nyt fagligt stisted ved at priori-
tere i arbejdsopgaverne, fokusere pa de udsatte bgrn og
integrere specialpedagogiske metoder.

Hun har varet med til at indfere specialpedagogiske
metoder i institutionen. F.eks. anvendelse af pikto-
grammers5 i institutionen, og at nogle bgrn har deres
eget legetgj og saerlige regler og rettigheder, som andre
born ikke har.

Cecilie: Ja, ja og sa gar viind og ser pd, hvad der
virker, for hun (vejlederen) havde en viden om

5 Piktogrammer er billedsymboler. I specialpedagogik anvendes pik-
togrammer for aktiviteter i dagskemaer og ugeskemaer til planleg-
ning og strukturering for eller sammen med bern og brugere med

born med autisme og en viden om bern med
ADHD, og sa gar man ind og siger, det er de her
vaerktajer, der virker pa de her born, de har brug
for struktur, og de har brug for piktogrammer.
Det at diskutere piktogrammer, skal vi indfore
det i en normal bernehave eller ej? Hvor man sa
taenker at ndr hun sa siger, det er klogt, sd er det
en grund til at det er vigtigt at drengen bare har
piktogrammer, sd kan det ikke nytte noget at jeg
stritter, fordi det giver forst ro den dag pikto-
grammerne er der, og jeg bruger dem. Sa far
drengen ro, men det gor jeg ogsd. Sa det handler
om at kunne se frem og se at der er en mening
med det hun siger, ndr hun vejleder mig omkring
nogen ting. Men hvis jeg nu stritter imod og si-
ger "jeg skal ikke have piktogrammer i min bor-
nehave" (latter) sa det... Der var vi jo med til at
seette piktogrammer op og lave en struktur og
sige det her det kan vi imedekomme, det kan lyk-
kes for os. Finde ud af hvad der skal til, for at fa
det til at lykkes. Saette piktogrammer op pd stuen
og under bordene og pa legepladsen. Og sd fik vi
en god dag, og det fik han ogsa.

Cecilie er i gang med at integrere specialpaedagogisk vi-
den og arbejdsformer med almenpadagogisk viden og
arbejdsformer. Hun argumenterer imod en modstand,
som hun maske er stadt pa eller selv har haft: "jeg skal
tkke have piktogrammer i min bernehave!"

Hun formulerer sig meget klart og tydeligt om hvordan
“hendes filosofi” er: “hvis du kan fé de her enkelte born
til at fungere, sd kan du ogsa fa gruppen til at fungere”
og “man ma skabe rammer og strukturer som gor at de

behov for struktur (F.eks. ved diagnoserne autisme og ADHD) og/el-
ler med kommunikationshandicap.
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" ... sa bliver man slidt op, hvis man
tror man skal servicere 30 barn i lgbet

af en dag "
7/

velfungerende kan lege selv, og sa fokusere pa arbejdet
med udsatte born. ”

Cecilie: Jeg taenker det handler om at fa de ting
der, vi har, til at fungere bedst muligt, og kan du
fa de her born med seaerlige behov til at trives, in-
den for de rammer vi har, sa skal der nok blive
ro pa resten af flokken. For hvis de er udad-rea-
gerende; sa slar, bider og kradser de jo heller
ikke de andre. Det hele kan give en darlig kemi.
Men hvis du kan fa de her enkelte born til at fun-
gere, s kan du ogsa fa gruppen til at fungere.
Det er min teori i det, og jeg synes det virker.

Hun finder det helt ngdvendigt at arbejde anderledes
end for, for at fa hverdagen til at fungere.

Cecilie: ... jeg taenker sddan lidt generelt set i for-
hold til bern med szrlige behov, vi kan ikke
vaelge dem fra, fordi vi bliver det pdlagt pa
grund af kommunen, og pd grund af de bespa-
relser, der er. Men sa kan vi jo valge og sige det
er de her rammer, det er de her arbejdsbetingel-
ser, vi har. Og sa er det vigtigt at lytte til PPR
folkene og de der vejledere, der kommer ud: I er
nedt til at koncentrere jer om de born der funge-
rer godté, dem skal I lade fungere, det er ikke
dem vi skal bruge krudt pd, og sa skal vi accep-
tere, at det er de her born med sarlige behov, det
er dér, vi skal leegge vores arbejdsindsats. Sa
gaelder det om at fa skabt nogle rammer og
strukturer, der gor at de normale velfungerende
born, at de kan agere i det, og sa kan de bruge
hinanden indbyrdes til at lege og til at udvikle

¢Informanten Cecilie er her ved at argumentere for at de skal skabe
gode rammer for de velfungerende bern, sé de i hgjere grad kan ud-
vikle sig selv med en mindre indsats fra paeedagoger. Samtidigt skal
de arbejde mere intensivt med de udsatte bern. Citatet her kan virke

sig. For det kan de ogsa give hinanden. Og den
kuvalitet, der ligger i det. Den skal man heller ikke
ignorere, de kan give hinanden rigtig meget, de
kan naesten give mere. Og hvis jeg sa er med til
at saette rammerne, sd kan de godt udvikle deres
leg, og udvikle hinanden, sa jeg kan have fokus
pa det her barn med szrlige behov.

Man kan s diskutere i hvor hgj grad det er fagligt for-
svarligt at de velfungerende begrn i hgjere grad skal
“passe sig selv” og koncentrere sig om de udsatte bgrn.
Eller er det blot er en pragmatisk lgsning, en made at
overleve pa med et vanskeligt arbejde?

Cecilie: Sa jeg tror hvis man kan finde balancen
1 det, s@ man accepterer at det er sddan det er,
for hvis man foler at man skal imedekomme og
skal omkring alle de her bern, som man gerne
ville for ti ar siden, og som vi skulle for ti ar si-
den, sa er det supergodt, men det kan bare vi
tkke mere, og sa bliver man slidt op, hvis man
tror man skal servicere 30 born i lobet af en dag,
det kan vi ikke. Det handler om at fa tingene
struktureret og sd acceptere, ja, men det er sa-
dan det er. De born der fungerer, de lider ikke,
de bliver tvaertimod mere selvhjulpne - pd en god
mdde.

Hun prover at afveje hensynet til gruppen og hensynet
til det udsatte barn og forholder sig pragmatisk til regler
og forskelsbehandling. Hun prever at afbalancere de
forskellige hensyn inden for de rammer de har. Det
fremgér, at de har store diskussioner om dette i institu-
tionen. Méske lytter Cecilie mere til PPR- folkene end

selvimodsigende, da “koncentrere sig om de velfungerende bern”
ikke betyder arbejdsintensiv, men at koncentrere sig om at skabe
rammer for dem.
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hendes kolleger gar. PPR folkene har nok mere faglig fo-
kus pa "bern der er noget med” end pé vaegtningen mel-
lem hensynet til gruppen og hensynet til det udsatte
barn.

I interviewet har Cecilie nogle skjulte diskussionspart-
nere. Argumenterne retter sig mod padagoger, som
stritter imod og som ikke har "mgdt muren” og “slugt
kamelerne” endnu.

Int.: Men det der bryder jo med nogen af de ma-
der der traditionelt kores bornehave pad og tilret-
telaegges pa?

Cecilie: Ja, og det er vi nedt til. Og det er dét jeg
kan se ud fra de erfaringer jeg har, og det sam-
arbejde vi har, de paedagoger der ikke har medt
den der mur endnu, hvor de har slugt kamelerne,
men hvor de er pd vej hen til den, de stritter jo og
bliver vildt frustrerede, for de synes det er dybt
uretfaerdigt, med det her millimeterdemokrati vi
har, at alle skal have det ens, at alle skal have
lige meget voksentid, alle skal og alle skal! Jeg
siger: glem det! For det kan du tkke holde til. Det
haenger bare ikke sammen.

Diskussionerne med kollegerne ses ogsa i udtalelser
som: "jeg skal ikke have piktogrammer i min berne-
have",” Det skal man jo ogsd finde ud af, hvad er sG OK,
og nar han havde gjort det han skulle, sG kunne han fa
belonning? Men var det sG@ OK at han fik chokolade-
knapper og de 25 andre ikke fik? ” og "at alle skal have
det ens, at alle skal have lige meget voksentid. Alle skal
og alle skal! Jeg siger: glem det!”

Jeg tolker det sddan, at hun godt kan se, at der opstar
dilemmaer og etiske spergsmal, som hun ogsa diskute-
rer med sine kolleger. Det tyder ogsa pa, at hun har haft
mange diskussioner med kolleger, og hun derved har
fundet frem til sit eget standpunkt, som hun argumen-
terer for. Hun gor op med forestillingen om, at alle barn
skal behandles ens.

Hun argumenterer for, at man ikke kan gere det man
plejer at gore, og samtidigt tage sig af flere udsatte born,
med uzendrede eller faerre resurser; man bliver ned til
at prioritere. Hun argumenterer ogsa for dette af hensyn
til arbejdsmilje og forebyggelse af udbraendthed.

Int.: SG det du snakker om er egentlig ogsa at
paedagogen skal... og bryde med hellige koer?

Cecilie: Ja.Ja dem er man nodt til at parkere ude
ved bagindgangen, for man kan jo ikke bruge
dem til noget. Derfor taenker jeg ogsa, hvis du
skal kigge pG arbejdsmiljo, hvis du skal kigge pa
hvad det er for nogen arbejdsvilkdr, s jamen,
hvis ikke du vil parkere de hellige koer, jamen sa
far du stress! SG gar du ned. Sa bliver du meget
syg. Dit system kan simpelthen ikke holde til det.
S man md traeffe nogle valg, og gore op med sig
selv om man kan agere i det, eller om man ikke
kan. Sa det har sin pris, fordi vi har de arbejds-
vilkar, som vi har.

Hun mener, at vejledning kun vil blive modtaget, hvis
det svarer pé et oplevet behov. Peedagogers "kommen til
kort” i arbejdet med udsatte bgrn skaber et behov for og
en modtagelighed for vejledning: “"Du skal forst selv op-
dage det, for du kan tage imod det, og for du kan sztte
handling pa. ” Hun oplever, at hendes kolleger er nogle
forskellige steder: "Sddan er vi jo forskellige pd, hvor
hurtige og hvordan vi drager vores erfaringer. ” Hun
forstar godt sine kolleger, men hun star selv et andet
sted. Pedagogerne forholder sig forskelligt til, hvordan
de skal arbejde med at rumme flere udsatte bern. Men
der er ogsa tegn pé en dialog og en frugtbar uenighed
om, hvor balancen skal ligge. Det virker, som om ledel-
sen i institutionen bakker op om vejledningen og forer
an i udvikling af inklusion i institutionen. Cecilie siger
om ledelsens holdning: "udgangspunktet er hele tiden
at sikre at man har fagligheden i det vi gor, og det sy-
nes jeg, er det vi gor. ” Cecilie star ikke alene, men hun
gér nok foran i processen og udfordrer sine kolleger.
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"... det, man har haft succes med, det
tager man med videre."
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Jeg ser her en institution, hvor Cecilie og hendes insti-
tution pa en mere grundleggende méde arbejder med
inklusion ved at kombinere specialpadagogiske og al-
menpadagogiske arbejdsformer og finde en balance i
det. Jeg ser ogsa en institution under pres.

Cecilies klare holdninger illustrerer et alment dilemma:
balancen og veegtningen mellem hensynet til de enkelte
udsatte barn og hensynet til hele bornegruppen og de
“normale” berns udbytte af dagtilbuddet. Uanset om
man er enig med Cecilie i hendes holdning og i hendes
vaegtning, vil alle peedagoger og institutioner sta i det
samme dilemma som Cecilie og ma finde deres egne ba-
lancer i udvikling af differentieret peedagogik.

"Det kan vi godt, pd samme made som vi lshende

udvikler vores arbejde”

Daniel er peedagog pa en institution, hvor de har gjort
brug af AKT-vejledning fra PPR. I institutionen har de
en hgj grad af felles refleksion i personalegruppen i for-
bindelse med vejledningen.

Daniel: Det er mere sddan losningsorienteret ...
eller, mere end at vi kunne se vaerdien i de vaerk-
tajer, vi havde féaet; for ham. Plus at, at nar man
gdr pa en stue, hvor der er uddannede og uud-
dannede medhjzelpere eller der er studerende, og
man far en snak om at, jamen det er det her, der
er forskellen fra at man passer born og s@ man
udever noget paeedagogik, fordi man tager nogen
veerktajer, eller man tager noget, hvor der er no-
gen tanker bag, og der er en idé med, det man
gor, og man kan se et resultat, sa far man det
loftet lidt op.

Daniel ser denne refleksion som en vigtig del af profes-
sionaliseringen og af professionsbevidstheden. Han ser
vejledning sammen med efteruddannelse som elemen-
ter i en fortlabende udviklingsproces i institutionen. Fo-
kusomréaderne skifter med institutionens behov, mode-
strgmninger, vekslende indsatsomrader og kommunens

prioriteringer. Daniel reflekterer her over, hvordan
denne kompetenceudvikling ser ud for ham:

Int.: Det er jo ogsd noget med at kunne handtere
det og kunne leve godt med det?

Daniel: Vi kan i hvert fald, man kan sige at tiden,
den er der aldrig nok af, til det. Men stadigvaek
har vi maske leert at, jeg ved ikke om man kan
sige, at handtere det gruppevis, men igen, det er
sveert at mdle, hvis der er én, der kan noget, og
sa dret efter, sa er der 4 der kan noget, hvad be-
tyder det sa for den samlede padagogiske ind-
sats? Er der noget tidsbesparende i det? Er der
nogen ting, som virker mindre frustrerende,
fordi at man er flere, der har det samme syn? El-
ler der har den samme opkuvalificering? Og igen
forhen kunne der godt vaere den fzlde der, at nu
kan vi nogen ting med tosprogede born, nu er vi
rigtig gode. Og sG@ kommer der mdske en ny
gruppe fra et andet land, som vi ikke har haft
for, for nogen ar siden, sa var det lige pludselig
somaliere. Hvad er nu det for nogen? Og sd var
der store problemer med det. SG skulle man
bruge tid pa at seette sig ind i somalisk kultur.
Godt! Og sa gik det et stykke tid, ikke ogsa. Og sa
kom der nogen nye. Sa hele tiden sker der noget,
som kan vaere en udfordring i starten, men som
man far arbejdet sig igennem. Og man kan sige
at det mdske er nemmere for os, som har vaeret
her i lang tid, end hvis man lige kom ind i en in-
stitution og sa sa: nd, men okay, vi er 27 pd stuen
fra 15 forskellige lande, hvordan takler I det? Sa
det er svaert at forklare, men det gor vi.

Nér Daniel ser tilbage, vurderer han, at de hele tiden har
faet nye og store udfordringer, som de har taget op. De
tager udfordringerne op i form af paedagogisk udvikling.
Men nér der er géet noget tid, sé er arbejdet med dem
blevet til en indarbejdet faglighed. "Sd hele tiden sker
der noget, som kan vare en udfordring i starten, men
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som man far arbejdet sig igennem. ” Nér de har "arbej-
det sig igennem det”, sd forekommer det dem ikke s&
vanskeligt. Der kommer en ny bglge, og fokus ligger sa
pa det.

Han beskriver, hvordan “det, man har haft succes med,
det tager man med videre” og "vi selv bliver vaerktojet”.
Dette kan forklare, hvorfor det ikke forekommer dem sa
vanskeligt, nar de har arbejdet det igennem. Det bliver
til en indarbejdet kropslig erfaring, som bliver en del af
deres aktive faglige handleberedskab.

Int.: Ja. Men det interessante er, hvis I oplever
at det ikke kun er hjalp til det konkrete barn,
men ogsa noget I kan bruge i andre situationer?

Daniel: Der var det, fordi vi var jo som personer,
en stor del i det her, at vi far et veerktaj, sa im-
plementerer vi det og bruger det, sa vi selv, et el-
ler andet sted, bliver vearktajet, eller hvad skal
man sige. At den der made lige at fG tingene sagt
pq, eller lige at vente et gjeblik, at, at det er igen,
ndr man kan se det virker pa ham i den situa-
tion, sa virker det sikkert ogsd, sa er det noget af
det, man tager frem og prover. Det er jo klart at
det, man har haft succes med, det det tager man
med videre.

Daniel ser vejledning som en velkommen kilde til insti-
tutionens faglige opkvalificering. Hjelp til barnet og ud-
vikling af institutionen ses ikke som to adskilte ting.
Men som en kilde til udvikling. Hvordan kan denne vej-
ledning til barnet bidrage til kvalificering af institutio-
nen?

Han ser det som en kraevende opgave hele tiden at skulle
udvikle og forandre i forhold til nye problemstillinger,
behov og krav, men ikke som en umulig opgave. Han si-
ger at de godt kan leve med det, fordi de har laert at
handtere det kollegialt, "gruppevis” som han udtrykker

det. Ifalge Daniels udsagn eksisterer der en kultur i in-
stitutionen, hvor man laerer af hinanden og et faelles an-
svar for de udfordringer, man star i. Han spgrges om,
hvordan denne kultur er opstaet:

Int.: Men at der er nogen forskellige ting, der
gor, at man far sadan en kultur, hvor at man de-
ler de ting?

Daniel: Det gor det blandt andet ... Nu er jeg
praktikvejleder, vi har en studerende 1 praktik,
fra (X)seminariet, Og hun kommer jo her ind og
har nogen ting med og har nogen idéer. Og sa
siger til mig: jeg kunne godt taenke mig det, og
jeg har laest om det, og sa er der lige noget, og
det kan vare hvem som helst vi snakker om.
Bourdieu eller hvad pokker, man nu kan flette
ind 1 tingene. ... SG har vi det pa vores vejled-
ningstimer og sd skal vi jo formidle det videre til
vore medhjzlpere og en PAU-studerende; og si-
ger: vi har de her ting og dem har vi snakket om,
sadan og sadan, og prever pa at forklare. Sadan
at man far et eller andet fzlles ejerskab, for vi
har jo lige haft et falles sundhedsprojekt med
noget tvaerprofessionelt samarbejde: hvorfor
det er vigtigt og hvordan kan vi arbejde ud i sa-
dan nogen ting? Sa der er hele tiden en formid-
ling, men formidlingen, som du siger, kommer
tkke af sig selv, der skal vaere et, en eller anden
form for aktiviteter, der skal vaere én der kom-
mer udefra eller der skal vaere én, der braender
for en ting, hvor man siger: dét her, det vil jeg
gerne 1 gang med. F.eks. i uge 18, der skal vi i
gang men noget omkring udepadagogik og vi,
og det er noget med de mange intelligenser og
hvad (det) pavirker at veere i naturen, alle mu-
lige forskellige former for ... (leering). Og sd lige-
som, sd lefter man en gatur til seen til noget an-
det. Fordi selvfoelgelig vi kunne jo bare have gdet
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til sven og gdet tilbage igen og sd sagt at det var
fint! "Jamen, vi var gode! ”

I citatet kan man se, at Daniels institution lgbende ar-
bejder med formidling og ejerskab. Dette sker ud fra
konkrete praktiske projekter: “Sadan at man far et eller
andet fzelles ejerskab” og "sé der er hele tiden en for-
midling”. Projekterne kan komme indefra eller udefra:
“der skal vaere én, der kommer udefra eller der skal
veere én, der braender for en ting, hvor man siger: det
her, det vil jeg gerne i gang med.”

Jeg tolker det sddan, at Daniel finder energien og enga-
gementet i en hgj faglighed og felles refleksion: ”sd lof-
ter man en gatur til seen til noget andet. ” Det lofter
béde ham og fagligheden. Faglighed og energien under-
stattes af succeser ”... hvor der er nogen tanker bag, og
der er en idé med, det man gor, og man kan se et resul-
tat, sa far man det loftet lidt op.”

Den made, de forholder sig til deres store udfordringer,
er at fremhaeve succeser og gare det til en falles faglig-
hed, en falles professionsbevidsthed og fortallinger om
faglighed. Daniel forholder sig positiv og pragmatisk til
den vanskelige opgave, men han er ogsé klar over, at der
er graenser for hvad og hvor meget de kan héndtere og
kapere i institutionen.

Vejledning og udvikling af inklusion

Casene med Asta, Beate, Cecilie og Daniel viser nogle
forskellige mader paedagoger forholder sig til inklusi-
onskravet pa. Peedagogernes udtalelser ses som en kilde
til viden om hvor forskelligt betingelserne for det paeda-
gogiske arbejde kan hindteres. Personenerne i de fire
cases skal ses som reprasentanter for forskellige forhol-
demaéder, som eksisterer i feltet, og som vejlederne me-
der.

Muligheder og barrierer for inklusion handler aldrig
blot om pzedagogernes personlige viden og holdninger,
selv om det ogsa handler om det. Forholdemader er ind-
lejret i en paedagogisk hverdag med strukturer og kultu-
rer, som har en historie og som satter rammen for,
hvordan pzedagoger kan forholde sig til de nye krav. In-
stitutioner og paedagoger er forskellige. Man kan moade
flere forholdemader i samme institution og de enkelte
paedagoger kan forholde sig pé flere méader til inklusion.

Casene viser at inklusionskravene i vejledningen mod-
tages ret forskelligt. Hvordan vejledningen modtages
afheenger af hvordan institutionen i forvejen arbejder
med inklusion, med intern udvikling, med grundlaeg-

gende antagelser og med afklaring af hvad deres opga-
ver er. Vejlederen ma ved medet med institutionen
prove at finde ud af hvordan de forholder sig til inklusi-
onsopgaven for at kunne valge hvordan hun bedst kan
gribe vejledningen an. Hun mader ret forskellige barri-
erer og muligheder.
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KAPITEL 6 FREMMER VEJLEDNING UDVIKLING
AF INKLUSION | DAGTILBUD?

I dette kapitel behandles og vurderes hvilke barrierer og
hvilke muligheder, som vejledning har for at fremme
udvikling af inklusion i dagtilbud, der modtager vejled-
ning.

Andelen af udsatte bgrn i institutionen er en vaesentlig
faktor for udvikling af inklusion, fordi opgaven har for-
skellig karakter i institutioner med f& og med mange ud-
satte bern. Kirsten Elisa Petersens forskning inddrages
for at belyse dette.

I resten af kapitlet inddrages data fra interviewene for
at vise hvordan det komplekse samspil mellem vejled-
ning og udvikling af inklusion ser ud i de undersggte in-
stitutioner.

Pedagogisk udvikling og opgaven med de udsatte

bern

I interviewene med Asta, Beate, Cecilie og Daniel frem-
gar det (kapitel 5), at vejledning ikke automatisk forer
til, at institutionen gger sin inklusionsformaen. Det af-
henger af om og hvordan, vejledning er koblet til insti-
tutionens udvikling af inklusion; samt af hvordan pee-
dagogerne og institutionen forstir deres faglige opgave.

Man skulle umiddelbart tro at de institutioner som har
flest udsatte bgrn, ogsa er de institutioner som oplever
at de er mest belastede. Jeg har ikke tilstreekkeligt med
data til at kunne sige noget entydigt om dette for de fire
institutioner. De sparsomme data tyder p4, at der er fa
udsatte bern i Astas institution, nogle i Beates og i Ceci-
lies, og mange i Daniels. Oplevelsen af hvor belastede de
er, synes at veere storst i Beates og i Cecilies institution.
I stedet vil jeg henvise til Kirsten Elisa Petersens under-
sagelse af disse forhold (Petersen, Pedagogisk arbejde
med socialt udsatte bern i bernehaven 2011). Den viser
at oplevelsen af belastning ikke hanger linezert sammen
med andelen af udsatte bern i dagtilbuddet.

Kirsten Elisa Petersen finder 3 typer daginstitutioner
(Petersen, Paedagogisk arbejde med socialt udsatte bgrn
ibgrnehaven, 2011, s. 147-151,215):

- Type A: to institutioner, hvor de professionelle ikke
oplever at have nogen social udsatte bgrn I deres pae-
dagogiske praksis.

- Type B: En institution, hvor de professionelle vurde-
rer bade at have “almindelige velfungerende bgrn”,
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en stor gruppe af socialt udsatte bern og en gruppe
bern, der hele tiden befinder sig i en sdkaldt grazone.
Dvs. bern, som pa forskellige tidspunkter pdkalder
sig de professionelles bekymringer.

— Type C: En institution, hvor de professionelle vurde-
rer, at de primaert har socialt udsatte bgrn i deres
praksis, og at det padagogiske arbejde er opbygget
og tilrettelagt ud fra dette forhold.

Iinstitutioner i type A er dagligdagen ikke praeget af be-
kymringer eller vanskeligheder ved at handtere et barn
i daginstitutionens daglige praksis. Der er fokus pa bor-
nene som en gruppe eller som en enhed af bgrn. De har
af og til udsatte barn, men de er uvante med det. De har
ikke fokus pa det.

I institution B er dagligdagen praeget af vanskelige pee-
dagogiske problemstillinger knyttet til at kunne rumme
og arbejde med de socialt udsatte born. Det empiriske
materiale viser at det stiller sarlige og svare krav til
dagligdagen at kunne handtere denne gruppe bgrn
sammen med og pd samme tid som de andre born. Det
er barn, som har det svart, og hvis adfzerd og handlinger
skaber problemer for dem selv og for de andre bern i
gruppen. Denne gruppe af bgrn vurderes at stille kon-
stante og store krav til de professionelle. Der skal en
sarlig tilmodighed til, og ofte skal man bruge meget tid
pa det enkelte barn, der sa gar fra de andre bgrn.

Institution C ligger i et socialt boligomrade, hvor mange
familier har det sveert. Peedagogerne arbejder med ud-
satte bern og deres familier som en integreret del af det
daglige padagogiske arbejde. De ser det som et vilkar,
de oplever det ikke som vanskeligt. De professionelle
vurderer, at de har valgt at arbejde med denne gruppe
af bern som et bevidst tilvalg. Det betyder ikke, at der
ikke optrader vanskelige situationer, men det betyder
at der er en fzlles forstaelse af “at sddan er det i vores
institution, og det har vi organiseret vores arbejde efter.

Vanskelighederne forekommer ikke sé store for paeda-
gogerne i type C som i type B, selv om barnenes vanske-
ligheder beskrives nogenlunde ens. Hvorfor mon? Insti-
tutionerne i de tre typer ser umiddelbart ens ud. For-
skellene skyldes deres beliggenhed, andelen af socialt
udsatte barn og de vilkar, som dette giver for det pada-
gogiske arbejde.
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"Puh, ha, og vi har 24 andre bgrn som
vi ogsa skal lige et eller andet ved.”

77

Det forhold at arbejdet i type B opleves sarligt vanske-
ligt, "kan ikke forklares med, at de professionelle ikke
oplever, at de skal varetage denne opgave, men md i
hajere grad ... forklares ud fra, at institutionen skal
rumme flere og samtidige paedagogiske opgaver, som
i tid og omfang stiller krav til dagligdagens organise-
ring. ” (Petersen, Padagogisk arbejde med socialt
udsatte bagrn i bernehaven, 2011, s. 222)

I forhold til den samfundsmessige inklusionsopgave
ligger lgsningen ikke i at dele op i institutioner for vel-
fungerende born (type A) og i institutioner for udsatte
beorn (type C) i Kirsten Elisa Petersens opdeling
(Petersen, 2011). Samfundsudviklingen gar desveerre i
den retning. Det kunne virke som en narliggende “1gs-
ning” at veelge, ogsa fordi arbejdet ikke opleves si van-
skeligt i type A og C, som i type B. En lgsning ligger sna-
rere i at tilfare resurser og understotte udvikling af ar-
bejdsformer til type B, som fremmer, at padagogerne
kan arbejde med de to formal pd samme tid og pa
samme sted. Der ligger umiddelbart store inklusionspo-
tentialer i institutioner af type B, pa trods af, at det ogsa
er der, at vanskelighederne opleves starst.

Det kan tolkes sddan, at vanskeligheden ogsé bestar i at
man béade vil arbejde med stuepadagogik, som man ple-
jer, og med specialpedagogik, som man nu ogsé skal.
Det vil vaere forstaeligt, at dette dobbeltarbejde” vil fare
til en oplevelse af (over)belastning. Kompleksiteten bli-
ver for stor. Jeg ser det derfor som en ngdvendighed at
opgive at udfere bade stuepadagogik og specialpadago-
gik i de former, man plejer.

Det er ngdvendigt at tage elementer fra stuepadagogik
og kombinere med elementer fra specialpaedagogik og
konstruere en inkluderende pzedagogik ud fra det. Og
forst og fremmest er det ngdvendigt, at kunne arbejde
fleksibelt og differentieret i forhold til den barnegruppe,
man har. Der er ikke tale om at opgive padagogikker,
men om at transformere det bedste og om at innovere.
Prioriteringer og forandringer er ngdvendige bade af
hensyn til barnene og af hensyn til, at paedagogerne skal
have et arbejde, som de kan trives med.

Institutioner befinder sig ikke permanent i en af de tre
typer. De kan @ndre type i en proces, som er beskrevet
for Daniels institution. Ngdvendigheden presser pa og
nye arbejdsformer indarbejdes og integreres hen ad ve-
jen, nar det viser sig at de fungerer og kan lette arbejdet.
I et andet citat siger en paedagog, at konkrete tiltag er
lettere at fa tenkt ind i hverdagen end mere generelle
forslag. Der er ogsd her tale om en gradvis forandrings-
proces, hvor specialpaedagogiske tiltag integreres:

Jamen, man kan ogsa sige at nar man har de
konkrete paedagogiske tiltag at tage hand om,
det gor det ogsd mere overskueligt i dagligda-
gen, for os kan man sige, fordi mange af de ting,
vi egentlig fik udledt af den her psykolograp-
port, var jo nogen ting, hvor vi sagde: "Gh, ja!
Det gor vi da lige her, det kan vi lige lave her, og
det her kan vi lave i det her tidsrum”, og sa
kunne vi lige pludselig strukturere det ind.

Hvor mange af de andre ting, det var noget, der
blev bredt meget ud, og man taenkte "Huh, hvor-
ndr skal jeg fa tid til det? ”. Men lige pludselig sa
kunne man se, jamen det kan vi da godt have tid
til. Jeg tror meget af det ligger inde i vores hove-
der ndr vi far at vide “ja men sa kan I lige... ” og
“sa kunne I lige... ” og "husk lige... ”, 0og sd teenker
man “puh, ha, og vi har 24 andre bern som vi
ogsa skal lige et eller andet ved”. Hvor man far
de der konkrete piktogrammer f.eks. OK, jamen
det kan man lige forholde sig til, der kan vi be-
gynde at plukke lidt ud, hvor de der lidt mere
blade "sd kan man ... og sd kan man ... " det bli-
ver sddan lidt mere ohh, og sG smutter det nogen
gange. De der lidt mere konkrete tiltag, dem kan
man tage og forholde sig til, og kan fa strukture-
ret ind i sin hverdag.

Arbejdsformerne afproves i forhold til et eller flere ud-
satte bern. Paedagogerne afprever, hvordan de kan pas-
ses ind i hverdagen som den er, eller hvordan hverdagen
kan forandres s& bade hverdagen og det udsatte barn
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fungerer. Oplevelser af pres og besvar veksler med op-
levelser af successer og lettelser.

Jeg laegger mig her op ad Cecilies méde at forstd an-
dringen pa. Néar belastningsgraden stiger, sker der ikke
blot en stigning i oplevelsen af belastning, men der op-
stir et pres for at teenke og handle anderledes; den
gamle made at handle pa mé forlades eller @&ndres, og
nogle anderledes méder at handle p4, mé afproves. For-
andringspresset opstér i institutionen selv, nar de far
flere "born der er noget med”, et pres pa at forandre in-
stitutionens prioriteringer og méde at fungere pa. Nogle
paedagoger keemper for og andre imod i den vanskelige
transformation af det paedagogiske arbejde. Der sker en
omdefinering af det paedagogiske arbejde, nar presset
stiger - eller ogsd kommer institutionen i krise. Nadven-
digheden driver processen fremad, det er ikke blot et
spergsmal om viden og holdninger.

Denne forandring kunne spidsformuleres lidt ord-
sprogsagtigt: Noden laerer presset paedagog at inno-
vere.

Cecilies udsagn om vejledning tyder pa, at padagoger
forst skal opleve presset, som driver et laeringsbehov
frem, for de kan modtage vejledning og tage den til sig:
"Du skal forst selv opdage det, for du kan tage imod
det, og for du kan saette handling pa. ”

Dette vil veere forbundet med, at paedagogerne sendrer
deres opfattelse af hvad deres pazdagogiske opgave
egentlig er: at de patager sig den forebyggende opgave
med udsatte born som lige sa vigtig som den almene op-
gave. De skal farst “eede”, at det er deres opgave, for de
er modtagelige for at vejledning grundlaeggende kan
&ndre og udvikle det padagogiske arbejde. Den ud-
bredte opfattelse af at “det er ikke vores opgave” og "det
magter vi ikke, det har vi ikke resurser til” (Jensen
2007, 131) er en vaesentlig hindring for at vejledning kan
fremme udvikling af inklusion. Denne opfattelse og
modpvilje kan ogsa bidrage til en oplevelse af belastning.

Padagoger er umiddelbart modtagelige for vejledning,
som gar pa at fa bernene til at passe ind i institutionen.
Men der skal mere til for de er modtagelige for vejled-
ning, som gar pa at fa institutionen til at passe til barnet.
Hvis opfattelsen er at "de bgrn kan vi ikke have her” og

7 HPA-projektet er et storre interventions- og effektstudie fra 2005 -
2009 under ledelse af forskere ved DPU, Aarhus Universitet. HPA
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at “nogen andre ma gé fra med barnet”, vil vejledning
ikke bidrage til udvikling af inklusion.

Hvad taler peedagogerne om, nér de taler om for-
andring?

I en af analyserne af data undersagte jeg hvilke *foran-
dringsfokusser”, der var i interviewene med de vejledte
paedagoger. For at fa et overblik over dette kategorise-
rede jeg relevante citater i disse 4 kategorier:

1. De taler om barnets omsorgsbehov

2. De taler om barnets laeringsbehov og pro-

ces

De taler om barnets relationer

4. De taler om differentiering af det paeedago-
giske arbejde

@

Det viser at alle informanterne havde flere forandrings-
fokusser. De arbejder pa flere forandringsfokusser og
keeder dem sammen. Der var dog forskelle i vaegtningen
af hvor mange citater, der var i de forskellige kategorier.
Der var ogsa forskelle i om indholdet i citaterne viste
problemer i vejledningen eller ikke.

Opdelingen i forandringsstrategiernes fokus er inspire-
ret af Susan Tetlers teoretiske opdeling i om foran-
dringsstrategiernes fokus ligger pa barnet eller pa det
paedagogiske miljo (Tetler, 2000, s. 33). Denne enten-
eller opdeling blev kombineret med en inspiration fra
Bente Jensens forskning i peedagogisk arbejde med ud-
satte barn. Her skelner hun mellem en "kompensations-
orientering” og i en “innovationsorientering” (Jensen
2007, 85-112). Dette gav anledning til skelnen mellem

a »

fokus pa "omsorg” og pé “lering”.

Bente Jensen finder, at det paedagogiske arbejde med
udsatte bern i de undersggte institutioner i HPA-
projektet” folger to retninger i deres paedagogiske ar-
bejde, nemlig en kompensationsorientering og en inno-
vationsorientering (Jensen, 2007: 107). I kompensati-
onsorienteringen ses den paedagogiske opgave som om-
sorg, opdragelse og relationsarbejde. Indsatserne baerer
praeg af mangelsyn og det intellektuelle, sociale og falel-
sesmessige er i fokus. I innovationsorientering ses den
paedagogiske opgave som dannelse, opdragelse og en
kombination af relations- og didaktisk arbejde og lee-
ring. Indsatserne har fokus pa barnets resurser pa pa-
dagogernes kompetenceudvikling. Omsorg for barnet er

star for: "Handlekompetence i padagogisk arbejde med socialt ud-
satte barn og unge — indsats og effekter”
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centralt i den ene, hvor barnets laringsbehov er centralt
iden anden.

Fokus pé barnets relationer dukker op i mange nyere
kilder om berns udvikling og om inklusion, bl.a. som en
position, som er forskellig fra den traditionelle individ-
orientering. Derfor tages denne kategori med her.

De fire kategorier skal ses som et spektrum fra fokus pa
individet og fokus pa konteksten, hvor fokus pa leering
og fokus pa relationer placeres i midten mellem disse to
yderpositioner. Ved at valge kategorier som et spek-
trum af delvist overlappende kategorier bliver det mu-
ligt at afdeekke sammenhange mellem forskellige fo-
kusser, som hver isar og til sammen alle kan vere for-
nuftige. Dette er valgt for at kunne komme uden om el-
ler bag om den polarisering af forstaelsen af specialpae-
dagogik, som har praeget teorier og diskurser i de to sid-
ste artier.

Jeg har valgt at se pa problemet og dets lasning som ind-
lejret i en relation mellem et individ og en paedagogisk
kontekst. Dette syn indebaerer at det kan vere yderst
fornuftigt bade at have forandringsstrategier, som retter
sig mod barnets omsorg og lering og mod det pedago-
giske arbejde, som skal fremme barnets deltagelse.

Der var ikke mange citater i kategorien “omsorgsbe-
hov”. Der er enkelte eksempler p4, at et barns omsorgs-
meessige behov kan vare det umiddelbare behov for et
utrygt barn, men det blev ikke set som det eneste behov.
Barnets behov ses ikke isoleret som udelukkende et om-
sorgs- og trivselsbehov, men som en forudsatning for
en positiv udvikling.

Fokus pé barnets omsorgsbehov i de fire kategoriserin-
ger svarer til kompensationsorienteringen i Bente Jen-
sens opdeling. Den er ikke dominerende for de vejledte
pedagoger. De tre gvrige kategorier betegner forskellige
aspekter af det Bente Jensen benavner innovationsori-
entering.

Der var meget data i de to naeste kategorier: paedago-
gerne forteller meget om arbejdet med bernenes la-
ringsbehov og laering og med barnets relationer. Proble-
merne ses langt overvejende som et leeringsbehov og et
udviklingsbehov. Der er ligeledes stor fokus péa relati-
onsorientering, bdde barnets relationer til andre bern
ved leg og samvaer, og pa pedagogernes relationer til
barnet ved anerkendelse, tillid og et positivt syn pa bar-
net.

Padagogerne var i vejledningen generelt positivt ind-
stillede over for at &ndre pa deres teenkning og hand-
ling, nar forandringsfokus ligger pd barnets omsorgsbe-
hov, leeringsbehov og pa barnets relationer. Pa denne
made kan det siges at de er innovationsorienterede og
at vejledningen fungerer efter hensigten.

Differentiering af det peedagogiske arbejde

Der var ikke mange citater i interviewene om differenti-
ering af det paedagogiske arbejde. Det taler kun de feer-
reste om. Det tyder pa, at de ikke har set dette som rele-
vant, eller at deres vejleder ikke har bragt dette op i vej-
ledningen. Paedagogernes italesatte forandringsstrate-
gier retter sig primert mod barnet, dets leringsbehov
og dets relationer.

Inklusion ses i denne bog som en relation mellem det
enkelte barn og det paedagogiske miljo. Her “ses proble-
met som situeret, dvs. forankret i den konkrete situa-
tion i relationen mellem det enkelte barn og dets omgi-
velser” (Hansen, Hedegaard-Sgrensen og Tetler 2008,
11). Paedagogernes fokus ligger langt overvejende pa
barnet. De er ikke opmaerksomme pa eller har mod-
stand mod at se pa den anden pol: hvordan miljget ska-
ber problemer for dette barn? - hvordan kan kontek-
sten, institutionens hverdag, forandres, sa barnet ikke
bliver udsat i institutionen? Paedagogerne vil gerne
hjelpe barnet med relationer og med laering, men de ser
ikke pé og taler ikke om, hvordan de kan &ndre pa mil-
joet. Denne del af det didaktiske arbejde falder uden for
deres synsfelt eller gnskes ikke taget ind. Herved fore-
gar der kun et begraenset didaktisk arbejde og der er kun
delvist tale om en innovationsorientering.

Da jeg laeste udklip af data i de 4 kategorier, viste det sig,
at forandringerne i de 3 forste kategorier var uproble-
matiske for de vejledte paedagoger. I modsatning til
dette, viste der sig i data i kategorien “differentiering af
det paedagogiske arbejde” nogle markante problemer,
som udfoldes i det folgende. Jeg tolker dette pa den
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" ... for ellers kan man ikke fa det barn
til at fungere, hvis ikke man vil lave en

forskel. "

77

made, at der opstar modstand, nar det vante pedagogi-
ske arbejde skal &ndres og tilpasses bgrnenes forskel-
ligheder, og nér der skal gores forskel pa barnene.

Forskelle pa deltagelse i forskellige settings
Mgdet mellem barn og miljg foregar i konkrete situati-
oner og settings i hverdagen. Settings kan oversattes
med “omgivelser”. Her anvendes ordet setting i betyd-
ningen: situationer som er situerede i forskellige tider,
steder og hverdagsrutiner i institutionen.

Differentiering af det pzdagogiske arbejde handler
blandt andet om at se og bruge de forskelle i udsatte
borns deltagelse, som padagogerne ser. Forskelle som
viser starre grad af deltagelse i nogle settings end i an-
dre. Det er en opmarksomhed pa hvor, hvornér og un-
der hvilke omstzendigheder “det gar godt” og en brug af
disse iagttagelser til at skabe flere af tilsvarende mulig-
heder for det udsatte barn. Man kan kalde dette for si-
tuerede resurser. Der er en del eksempler i data pa
denne méde at arbejde pa.

Forste eksempel handler om opmarksomhed pé at or-
ganisere arbejdet i sma grupper og pa, hvordan barnet
deltager i forskellige settings i institutionen:

..., Ul bruger rigtig meget hinanden, specielt 1
bornehaveafsnittet, der bruger vi hinanden rig-
tig meget til stuemader til at sporge "ser I ogsa
det her?" Vi har nogen udegrupper ogsd, hvor vi
seetter boernene sammen pd tveers af stuerne og
da kan det lige sG godt vaere en fra den anden
stue, som har det her barn i en udegruppe i en
uge, og sd er det jo rart at hore, hvordan har den
her voksne oplevet det her barn, og hvordan har
man oplevet barnet i en lille gruppe, for der er
forskel pa at opleve barnet i en gruppe, hvor der
er 21, og sd opleve barnet i en gruppe hvor der
kun er 8 born. Er der nogen forskel der? - funge-
rer barnet bedre i den her lille gruppe, eller er

det endnu svaerere at veere i den lille gruppe? Og
hvordan klarer man den her transformation af
at komme inde fra stuen, hvor man kender ruti-
nerne, sddan dub, dub, dub, dup ..., og sa en ude-
gruppe hvor det er meget mere lost i det?

Her viser informanten en didaktisk opmaerksomhed p4,
hvordan barnet fungerer i forskellige settings. "Er der
nogen forskel der? - fungerer barnet bedre i den her
lille gruppe, eller er det endnu svaerere at vare 1 den
lille gruppe? ” Denne information viser en relationel og
situeret inklusionsforstaelse. Hun ser “problemet som
situeret, dvs. forankret i den konkrete situation i rela-
tionen mellem det enkelte barn og dets omgivelser”
(Hansen, Hedegaard-Segrensen og Tetler 2008, 11). Hun
er opmarksom pa, hvordan medet mellem barn og om-
givelser ser forskellig ud i udegruppen, i sma grupper og
i store grupper. Dette giver et grundlag for at arbejde
med at skabe flere af de situationer og settings for bar-
net, som skaber inklusion, hvor barnet deltager og bi-
drager sammen med andre bern pa en méade, som frem-
mer barnets udvikling.

“Husk de sma grupper! ”’

De sma grupper viser sig ofte at veere en god organise-
ring af arbejdet med inklusion af udsatte bgrn. Som et
leeringsmilje, der kan vere et skridt pa vejen til sterre
deltagelse i storre grupper og til deltagelse pa flere om-
rader. Det er padagogernes erfaring, men det betyder
ikke nedvendigvis at de foretager permanente sndrin-
ger i organisering af hverdagen, sa de sma grupper ind-
gar som et fast element.

Ja, har du viljen til det og kan se det, og det er
dét, vi snakker rigtigt meget om hele tiden i huset
her: HUSK DE SMA GRUPPER. Vi er sd slemme
til at traekke os sammen og lave noget sammen i
den store gruppe, men man skal ud i de sma. Og
ndr man gor det, sa far du meget mere ud af dit
arbejde... Vi har jo stuemode engang imellem og
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sa saetter vi os og sd far vi det skrevet ned, hvor-
ndr vi gor det. Fordi sd bliver det gjort.

De praver jevnligt at treekke i retning af, at huske de
sma grupper. Det bliver de ngdt til at gore “hele tiden”,
igen og igen. Nar det skal planlegges pa stuemader, vi-
ser det at brugen af sma grupper ikke er indarbejdet i
hverdagen som noget "man bare gor”. Normaltilstanden
gor arbejdet i de smé grupper til noget serligt, der skal
aftales. ”... det vi snakker rigtigt meget om hele tiden i
huset her: HUSK DE SMA GRUPPER.”

Nar de er “slemme” til at treekke sig sammen i store
grupper, sé viser det at normerne fra stuepaedagogikken
er steerke og slar igennem. I denne institution ser det ud
til, at de ser bernene som en gruppe, som i institutioner
i type A i Kirsten Elisa Petersens opdeling (Petersen,
Padagogisk arbejde med socialt udsatte bern i
bernehaven, 2011). Dette treekker i retning af, at organi-
seringen i store grupper er en slags normaltilstand.

En arsag kan ogsa ligge i normerne bag taleméden at
gé fra”, som tidligere beskrevet. En differentiering af det
pxdagogiske arbejde, hvor man f.eks. arbejder i sma og
store grupper efter behov, betyder at der ogsa skal ar-
bejdes med normer, arbejdsdeling og med ensheds- og
retfeerdighedstankning.

At behandle barn forskelligt

Enshedstenkningen er ikke direkte italesat i data. Den
viser sig nogle steder at veere en underforstaet praemis.
Den viser sig i et citat fra interviewet med Cecilie, hvor
hun argumenterer imod det standpunkt, at bern skal
behandles ens:

Cecilie: At behandle born forskelligt indebzerer
at man tkke kan gore som man plejer, men ma
andre det. For de trives mdske ikke 1 dét, man
gor som man plejer. Man skal veere indstillet pa
at, hvad skal man sige, at afvige, og sige det her
barn har det her behov, derfor ma han sadan og

sddan... Sa er det der, rammerne bliver sat, og
det skal de andre born respektere, at der er en
forskel. Og det skal man turde. For det er jo igen
det dilemma: hvis du synes du skal omkring tre-
dive born og alle tredive bern skal have samme
vilkar, sa kan det heller ikke fungere. Man skal
have ret til, og sa skal man ogsa have det godt
med sig selv og sige, der er en forskel pd at Peter,
han ma sidde inde ved computeren i en time, det
er fordi han har det behov, og det er fordi, det
bestemmer jeg. Sa tager man den beslutning,
fordi det giver ro i bernegruppen. Altsd at man
ogsa ter det, og det er jo ogsa en del af den der
vejledning, og sige, kan det vaere rimeligt? Og
skal han have lov til det? Men hvis man skal
finde nogle pauser til det her barn, og finde no-
get ro, sddan de kan fa ladet op igen, sG md man
finde nogle rammer hvor det kan lade sig gore,
0og s@ ma man lave den her forskelsbehandling.
Det skal man ogsa kunne, alle skal veere lige, sa
den skal man ogsd kunne vaere indstillet pa at
den ma man afvige (fra), for ellers kan man ikke
fa det barn til at fungere, hvis ikke man vil lave
en forskel.

Cecilie siger: "det skal man turde” og “det skal de andre
born respektere”. Det skal man turde over for bgrnene
og det skal paedagoger turde: helt &bent gare forskel og
give de andre bgrn en begrundelse. Og hun argumente-
rer imod det synspunkt, hun meder hos kolleger, at
bern skal behandles ens: “hvis du synes du skal om-
kring tredive beorn og alle tredive born skal have
samme vilkdr, sd kan det heller ikke fungere. ” Det
fremgér, at der skal veere en vis enighed og et godt sam-
arbejde i personalegruppen, hvis en sddan forskelsbe-
handling skal kunne fungere pa stuen og i institutionen.

Differentieringen af det paedagogiske arbejde handler
blandt andet om at behandle bgrn forskelligt ud fra de-
res forskellige forudsatninger og behov. Det indeberer,
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at der bliver forskellige rammer og regler for forskellige
bern.

Padagog: Og sa har jeg ogsa leert det der med,
at hvis han forst skal have sin ostehaps, sa var
det pa et tidspunkt, hvor han ville have sin oste-
haps, han ville ikke forst have rugbred. Det har
vi ellers sadan (en regel om). Man tager forst
rugbrodet. Men sa kan han bare tage ostehap-
sen, fordi man taenker: jamen, det er bedre at
han far en god situation i spisesituationen, end
at vi skal til at sidde og vaere uvenner, for det er
sadan her (knipser), sa veelter det for ham! Ja.
Sa der har jeg leert at give sadan lidt slip pa alle
de der regler og sa prover at vaere anerkendende
over for ham og sige: jamen sd tager vi ostehap-
sen og sd far du bare en rugbred bagefter, og sa
gar det meget bedre.

Int.: Sa du tilpasser lidt til situationen?

Pzdagog: Ja. Selvom det nogle gange kan foles
forkert, - men det er det rigtige for ham. Ja, sa-
dan, ja.

Int: ... du synes det er okay at behandle born for-
skelligt?

Padagog: Ja. Det synes jeg. Det har jeg i hvert
fald opdaget (latter)! Ja.

Her udtrykker padagogen, at det kan fales forkert, men
det er det bedste i situationen. Hun siger dermed, at der
overskrides en grense, nar der kommer til at geelde for-
skellige regler for forskellige bern. Hun bryder en uskre-
ven regel, som de har, nar hun siger "det foles forkert”.
Det er uretfeerdigt”, hvilket antyder, at det er retfeer-
digt, at der skal galde de samme regler for alle bern.
Men differentiering af det paedagogiske arbejde indebae-
rer, at barn skal behandles forskelligt, fordi de skal have

krav og regler, som de er i stand til at honorere og lere
af.

Inklusion og differentieret peedagogik

Inklusionens grundlaeggende dilemma er hensynet til
det enkelte barn og hensynet til gruppen. Hverken et
valg af det ene eller af det andet kan lagse problemet. Di-
lemmaet er et grundvilkar, det kan ikke lgses eller opla-
ses, men det kan handteres som et dilemma.

Inklusion i denne forstéelse handler om at analysere og
handtere hverdagens menster af situationer og i de en-
kelte valg at styre efter, om det fremmer de enkeltes del-
tagelse, og om de enkelte bgrn er medtaenkt. At det ud-
satte barn er en medtankt deltager kan anvendes som
et fagligt sigtepunkt for det paeedagogiske arbejde i hand-
teringen af de mange dilemmaer. Jeg argumenterer her
for en pragmatisk forstaelse af inklusion og imod en ide-
ologisk forstéelse af inklusion.

Det betyder at der ikke er nogen arbejdsformer, som er
“forbudte” i inkluderende paedagogik. De enkelte hand-
linger og tiltag ma ses som dele i en helhed og i et ud-
viklingsperspektiv. I eksemplet med Beate bliver de ra-
det til at g fra med drengen i 10 minutter. Det er en
segregering, hvor han ikke deltager med andre bern.
Om dette er hensigtsmaessigt eller ej, kan ikke vurderes
isoleret. Det kan vurderes i forhold til om det, han laerer
og far udbytte af her i denne korte segregering, kan give
ham bedre forudsatninger for at kunne deltage pa lige
fod med andre bern.

Den ideologiske brug af inklusion viser sig ind imellem
i data, f.eks. "Det ma man ikke i Hedeby Kommune”. I
eksemplet med Asta og stottepaedagogen siger Asta om
at ga fra: "Men det fik vi at vide, at det gjorde man ikke
mere. ”
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Tidligere er der argumenteret for at udtrykket “at ga fra”
er problematisk ved at det viser at statteopgaver er un-
derordnet stuepzdagogik. Men det betyder ikke at det
ikke kan veere hensigtsmaessigt at "ga fra” i den betyd-
ning at dele barnegruppen og opholde sig forskellige
steder. Det kommer an pa formalet og perspektivet med
denne opdeling. Man kan diskutere om det er mest se-
gregerende, at stottebarnet sidder med stattepadago-
gen og et par andre born midt i stuen - som udstilleti en
osteklokke, eller at de gar ind i et andet rum.

Inklusion indeberer en forskellighedstaenkning som
stdr i modsatning til en ensheds-taenkning. Visionen
om inklusion gir pa deltagelse med forskellighed og
ikke p4, at nogle skal tilgodeses pa bekostning af andre.
Indsatsen over for de enkelte bgrn vil vaere med forskel-
lig intensitet pa forskellige tidspunkter, netop fordi bar-
nene er forskellige.

Det er en vanskelig opgave at behandle bgrn forskelligt
og samtidig med at hverdagen skal fungere med alle for-
skellighederne. Opgaven kan ikke lgses alene af den pze-
dagog, som er “sat pa barnet”, eller som patager sig op-
gaven med de udsatte barn. Den kan kun lgses af insti-
tutionen og af personalegruppen i faellesskab. Der fin-
des ingen generelle opskrifter pa inklusion, fordi bgrn
og institutioner er forskellige. Mulighederne for inklu-
sion opstar i settings og i situationer - i magdet mellem
bern og institution. Problemerne og mulighederne op-
star lokalt i institutionerne. Derfor ma man i institutio-
nen arbejde med inklusion pé et mere grundlaeggende
plan, for at vejledning kan blive et godt bidrag til udvik-
ling af inklusion.

Pragmatiske losninger og flertydige mal

Padagogen i eksemplet ovenfor begrunder, at hun bry-
der reglen med, at hun setter hensynet til at “det er
bedre at han far en god situation” og “for at vi ikke skal
vaere uvenner” og for at hans dag ikke “skal vaelte”. Hun
har begrundelser og kriterier for at relationsarbejdet

prioriteres hgjest i den konkrete situation. Barnets erfa-
ringer fra relationer hvor interaktionen fungerer, er et
fundament for udvikling, men der siges ikke ret meget
om, hvad det paedagogiske mal er med dette. Begrundel-
serne viser ikke hen til peedagogiske mal, men til forud-
saetninger for den udvikling, som gerne skulle forega.
Derved far begrundelserne et flertydigt praeg: vil hun
blot have ro og undgé konflikter? - eller arbejder hun
malrettet pd barnets udvikling?

Nogle situationer fremtraeder flertydige ved at de bade
kan tolkes som inkluderende lgsninger og som pragma-
tiske lgsninger pa at fa dagen til at glide uden konflikter.
Et eksempel:

Vi har et andet barn, som vi er ved at fa udredt
nu, som er meget aktivt og meget udad reage-
rende. Her skal vi vaere tydelige, og sa gdr vi ind
og sztter nogen rammer. Det hedder sd, at han
har fri computertid for at give ham ro, men ogsa
for at give de andre born ro. Jeg synes det hand-
ler om, jamen hvordan kan vi rumme det her
barn bedst muligt, sGdan at de born, der skal
veere her, de har en god dag.

I dette eksempel finder paedagogen en pragmatisk lgs-
ning ved at afveje hensynet til barnet og hensynet til
gruppen. Denne afvejning vil altid veere til stede i inklu-
derende padagogik. Det paeedagogiske arbejde mé bade
styre efter, hvad der er godt for de enkelte born, og hvad
der er godt for gruppen. Men begrundelserne "ro” og
“en god dag” er begrundelser, som forekommer flerty-
dige. Er det blot for at fa dagen til at glide uden konflik-
ter eller er det af hensyn til barnets og gruppens pada-
gogiske udbytte af dagen? Det kan tolkes i begge retnin-
ger. Nogle born parkeret i en passiv situation i kortere
eller leengere tid og med forskellige begrundelser. Det
kan vare at barnet har brug for det, det kan ogsa vare
at paeedagogen eller de andre born har brug for det. Det
kan veere af praktiske grunde for at fa det til at glide.
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I et andet eksempel fortzlles om en dreng, der havde
svert ved at klare situationen i garderoben, néar alle skal
ud og have tgj pa:

Vi havde f.eks. en dreng, han havde meget brug
for at sidde inde ved fiskene, hvor han kunne
sidde og kigge, det kunne veere 1 en situation,
hvor de andre sa skulle noget andet.

Her overvejer peedagogen om dette er en god lgsning el-
ler ej:

... man kan sa sige, er det sa dét, han skal opleve
i sit borneliv, at hver gang der er noget, sa skal
han sidde der? (..) men det er jo nogen gange en
af de losninger, man er nedt til at gore for at fa
det hele til at fungere.

Der gribes til en lgsning, som forekommer som den bed-
ste lasning her og nu, sa der ikke opstér affektudbrud og
konflikter. Dette vil ogsé kraeve ressourcer. Men det pee-
dagogiske spgrgsmal er om dette barn far statte til bedre
at kunne mestre de situationer, der er svaere for ham?
Vil han gi glip af veerdifuld social leering sammen med
andre bgrn? Bliver "ro pa stuen” et mal i sig selv? Hvis
det siges at det er for barnets skyld, er det s& den reelle
begrundelse?

Formuleringen ” ... og finde noget ro, sddan de kan fa
ladet op igen” kan tolkes derhen, at hensigten er at han
far ladet op, sa han igen kan deltage. At give ham ro”
og give at have “en god dag” kan derfor ogsi vare ned-
vendige forudsatninger og pejlemerker for at han kan
fa sine behov opfyldt og stettes i hans udvikling.

Et relevant padagogisk spergsmal bliver her: hvordan
perioder med ro ved fiskene eller ro i form af fri compu-
tertid indgér i vekselvirkning med andre perioder med

deltagelse i lobet af dagen og i lobet af ugen. "Ro” kan
indgéd som et element i en differentieret inkluderende
indsats, hvis det ses i forhold til om det giver bgrnene
mulighed for i hgjere grad at vaere medtaenkte deltagere
i barnegruppen og i institutionens hverdag. "Ro” kan
dog lige sa vel veere et mal, som i realiteten vaelges af
hensyn til peedagogerne.

Hensynet til at fi hverdagen til at fungere, er en legitim
begrundelse for mange af valgene, nar det sker af hen-
syn til bernene. Det ma vurderes og begrundes i forhold
til, hvilket udbytte de enkelte bern far af det paedagogi-
ske tilbud. Det kraever en hgj grad af professionalitet at
skelne mellem, om valgene reelt er foretaget af hensyn
til barnene eller af hensyn til paeedagogerne.

Intern vejleder — roller og kasketproblemer

Nar vejlederen er ansat i institutionen opstar der nogle
serlige problematikker, som har betydning for hvordan
og i hvor hgj grad vejledningen kan fremme inklusion.
Vejlederen skal have flere roller og kasketter pa over for
sine kolleger. Vejlederen kan let blive mellemmand og
koordinator mellem paedagogerne pa gulvet og lederen
og eksterne samarbejdspartnere. Det giver vejlederen
forskellige roller, som hun skal kunne jonglere med.

I nogle tilfeelde har vejlederen ogsa en lederfunktion.
Her bliver dilemmaerne mellem at vare vejleder og le-
der tydelige. En del interne vejledere som ikke formelt
set er ledere, kan i praksis f& en position som ligger i
grazonen mellem at vaere kollega og leder, fordi vejlede-
ren bliver mellemmand og hun forholder sig mere stra-
tegisk i forhold til udvikling af hendes institution og kol-
leger.

Nogle interne vejledere har meget vanskeligt ved bade
at vaere kollega og vejleder. Det viser sig ved at de har
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vanskeligt ved at tage vejlederkasketten pa De har van-
skeligt ved at jonglere med bade kollega og vejlederka-
sketten. De har vanskeligt ved at patage sig en rolle og
en vejlederidentitet, og midlertidigt at traede ud af kol-
legarollen og aflaegge sig kollegaidentiteten. De er helt
bevidste om disse to kasketter. De er derimod ikke be-
vidste om de dilemmaer de kommer i, nir de bliver mel-
lemmand og koordinator og narmer sig ledelsesfeltet.

Vejleder og kollega

Kollegarelationen er bade styrken og svagheden ved den
interne vejledning. Den giver ofte tillid og solidaritet,
sammen med tilgaengelighed. Nogle interne vejledere
ser ud til at have en intuitiv flair for at vejlede, men in-
terne vejledere har ikke sa stor erfaring eller uddannelse
ivejledning, som eksterne vejledere har.

Den komplementare rollefordeling, som er beskrevet
som et ideal i kapitel 1, forudsatter at den ene har for-
stand pa noget og den anden har forstand pa noget an-
det. Dette giver en ligevaerdighed i vejledningen. Den in-
terne vejleder har som kollega vanskeligt ved at indtage
denne rolle som Ikke-vidende p& nogle omrader. Hun
kan derfor komme til at fa rollen som “bedrevidende
kollega”, som er uheldig for vejledningen. Hun kan have
vanskeligt ved at blive anset for at kunne noget sarligt
og vide noget serligt, hun er jo "bare” kollega. Mulig-
heden for at indtage en vejlederposition, som er forskel-
lig fra kollegarelationen er vanskelig.

En intern vejleder udtrykker at hendes kolleger ikke
“herer efter” hendes vejledning. De tager det forst til sig,
nar en ekstern vejleder kommer og siger det samme,
som hun har sagt. Hun har ikke automatisk den autori-
tet, som en ekstern vejleder har. Det kan vaere at hun
kan tilkeempe sig denne autoritet. Eksterne vejledere
har en position der som udgangspunkt giver storre au-
toritet end interne vejledere, da de i hgjere grad repree-
senterer ekspertviden.

De interne vejledere er generelt ikke sé reflekterede som
eksterne vejledere om hvordan de hindterer deres for-
skellige roller ("kasketter”). Dette kan medfere at opga-
ven bliver vanskelig at lase, ved at det bliver utydeligt
for bade dem selv og for de vejledte, hvornér de er hvad
og hvordan og hvorfor. Nogle interne vejledere sgger at
lase problemet ved at vaere meget “kasketbevidst”; ved
at veere tydelig over for kollegaen og over for sig selv, om
hvornar hun er hvad. Sven Bové Christensen skriver at
selv om den interne vejleder selv kan skille sine roller
ad, sa er det ikke sikkert at kollegerne har s& nemt ved

det (Christensen, 2013). En rolle er ikke blot en, man
tager, den skal ogsé tildeles af kollegerne.

Hyvis to kolleger har uenighed i en sag, hvor deres rela-
tion er i spil, vil det vaere vanskeligt for den ene samti-
digt at skulle vejlede den anden. Kommunikationen om
deres relation kan nemt komme til at overtage hele
kommunikationen, uanset om den verbale kommunika-
tion handler om det saglige i vejledningen (Christensen,
2013). Relationen kommer ogsa pé spil nar den interne
vejleder vurderer den vejledte kollega, eller blot virker
vurderende pa kollegaen.

Bjorg Kjaer beskriver hvordan samtalen om erfaring i
det praktiske mesterskab preaeges af (kollegial) bekrzf-
telse, folelser og af rationalet “er vi venner? ” (Kjer,
Inkluderende peadagogik: God praksis og gode
praktikere, 2010, s. 101).

Relationen og kommunikationen er kravende, men
ikke umulig. Den kan héndteres ved at vejlederen er op-
marksom péa og tager ansvar for relation og kommuni-
kation, og ved flytte fokus fra kollegarelationen over pé
sagen og pa saglig argumentation om barnet og det pee-
dagogiske arbejde med barnet. Her er et eksempel pa
hvordan en vejleder giver kollegerne handleforslag i ste-
det for at rette pa dem:

Int.: Det kunne jo ogsa veere at du kan se der ikke
sker noget?

Nej, det synes jeg heller ikke. Jeg tror ogsd, nar
jeg vejleder, s handler det meget om hvad bar-
net har brug for. Jeg er meget opmaerksom pd,
at jeg ikke synes, jeg skal ga hen og rette en
masse pd kollegaerne. Jeg tager mere udgangs-
punkt i, hvad har barnet brug for: "Prev og kon-
takte hende pd dén made, prov og .... Iszer hende
her. Vis du tror pd hende! Vis at du tror at hun
selv kan ose sin mad op, for selufelgelig kan hun.
La’ vaer med at starte med at sige: "skal jeg
hjzelpe dig?", prov og sige: "nu er din tur". Vis
det i stedet for. Jeg tror ikke, det kan selvfolgelig
komme an pa en prove, hvis du snakker med kol-
legerne, men jeg tror ikke at de foler at jeg ram-
mer dem, at de gor noget forkert, jeg tror egent-
lig at jeg kerer meget pa barnet.

Vejlederen er her bevidst om sine relationer, og hun
veelger at veaere sagsorienteret og ikke at vaere vurde-
rende, men at give forslag.
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Andre interne vejledere vil hellere tale om sig selv som
“erfaren kollega” end som “vejleder” eller “ekspert”. En
intern vejleder, beskriver sig selv som “den erfarne kol-
lega”. Hun siger at hun ikke kan noget serligt, det er
blot hende, der har fiet timerne til det. Hun har en di-
plomuddannelse i inklusion, men nedtoner dette.

Ikke fordi at jeg var specielt mere kvalificeret
end mine kolleger, men, men nu var det mig der
havde den tjans... Jeg har ikke folt at nu kommer
Jjeg her og er bedrevidende, fordi, som sagt, jeg
har det sadan, det kunne lige sa godt vaere en af
mine andre kolleger; nu er det bare mig der har
faet tiden til det.

Jeg tolker dette citat sidan at det er vanskeligt for denne
vejleder at finde en legitim rolle som vejleder, en rolle
som mervidende over for sine kolleger. Hun valger ikke
at 7stille sig op” som noget sarligt. Méske fordi det er
hensigtsmaessig, maske fordi hun ikke kan eller ma i for-
hold til kollegerne. Er risikoen ved det for stor for
hende? Rollen som “erfaren kollega” synes lettere at
indtage over for kolleger end en rolle som vejleder. Det
er forstaeligt, men hendes vejlederrolle bliver utydelig
og hendes merviden bliver nedtonet.

Uanset hvor dygtig den interne vejleder er, ligger der
nogle strukturelle begreensninger i bade at vare kollega
og vejleder.

Tovholder og mellemmand

To af de interviewede interne vejledere har ogsa en tov-
holderfunktion. Hvis ikke vejlederens og peedagogernes
egen indsats er tilstraekkelig, gar vejlederen over til at
vaere tovholder i det videre forlgb i forhold til PPR og
andre samarbejdspartnere. De interne vejledere ser sig
selv som dem, der skal tage sig af den tidlige indsats i
”de lettere sager”, hvor de kan klare problemet internt.
De forventer ikke at de kan alt, men de ser sig selv som
forste trin: at tage sig af det de selv kan i inden for insti-
tutionen. Der er séledes opstiet en arbejdsdeling og et
samarbejde mellem de interne og de eksterne vejledere,
som tager sig af henholdsvis "lette” og ”"svaere” sager.

Tovholderfunktionen medfarer af vejlederen far en op-
gave som er tettere knyttet til ledelsen. Vejlederen har
jeevnlige mgder med ledelsen og far i visse sammen-
hange uddelegeret ledelsesopgaver der f.eks. reprasen-
terer lederen som kontaktperson. At tovholderfunktio-
nen er knyttet til vejlederfunktionen virker logisk ud fra
et organisatorisk rationale. Men det er ikke uproblema-
tisk i forhold til at udfere vejledning, da der kan opsta
konflikter mellem de to roller. Vejlederrollen
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skal/burde ifglge vejledningsteorier vaere uathangig af
formelle magtstrukturer. De interviewede italesetter
ikke disse rollekonflikter. Méske fordi de ikke er op-
merksomme p& dem, méske fordi de ikke oplever at de
giver problemer.

Leder og vejleder
En af de interviewede interne vejledere er ogsa tovhol-
der og souschef. Alle sager gir gennem hende. Ud over
at vejlede, bliver hun ogsé intern visitator mht. om og
hvad der skal ggres. Hun varetager kontakt til PPR og
Felles Forum mv.

Hun taler meget om sit arbejde med at presse pa med at
fa hjalp eksternt. Internt har hun fokus pa at statte pae-
dagogerne i de problemer de star med. Hendes rolle
som souschef bliver tydelig i den made hun skifter mel-
lem at tale om barnets udvikling, om omsorg og stotte
til paedagogerne og om beskyttelse af andre bgrn.

I rollen som souschef vil der veere flere opgaver og dags-
ordner i spil i institutionens ageren i forhold til det pee-
dagogiske arbejde med udsatte bgrn, f.eks.:

At skaffe hjelp udefra i form af timer

At fa barnet flyttet til et specialtilbud

Foraldresamarbejde

At folge med i hvordan det gar og hvordan be-

hovene udvikler sig

At beskytte og stotte de ansatte med hensyn til

hvordan de reagerer pa barnet og pa proble-

matiske episoder

At beskytte de andre bgrn

At beskytte det udsatte barn

At sikre det udsatte barn basal omsorg

At stgtte barnet i dets udvikling, leering og del-

tagelse

10. At @ndre og tilpasse det paedagogiske arbejde
sa de aktuelle bgrn kan deltage og bidrage

11. At vejlede paedagogerne

@ P

o
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Alle disse dagsordner er legitime, ingen tvivl om det.
Souschefens rolle som bade souschef og vejleder samler
sadan set alle dagsordener. Dette har bade fordele og
ulemper.

Ulemperne ved at vaere souschef og vejleder ligger i at
det kan vaere vanskeligt at agere som vejleder med de
mange kasketter som hun har. Som souschef tilrette-
laegger hun selv sin vejledningstid og kan anvende den
hvor der er brug for den som paedagog eller som vejle-
der.



Jens Peter Larsen VIA University College

65

OM INKLUSIONSVEJLEDNING I DAGTILBUD

"Det er jo ikke dem der siger “addd! ”
til barnet, der skal tage opgaven. "

77

Ja. Det er heller ikke faste timer, det tilrettelaeg-
ger jeg jo selv.

Int.: Hvordan forholder det sig til din souschef
rolle? Gar det lidt ind i din souschef rolle, eller?
Er det sadan du tager souschefkasketten med
rundt, eller tager du den af, nar du er vejleder,
eller?

Det er ikke noget jeg ser som et problem 1 hvert
fald. Hvis det handler om et barn sa handler det
meget om at vi i feellesskab finder ud af, hvad er
det bedste for det her barn, og da taenker jeg ikke
jeg er souschef. Hvis det handler om nogen helt
andre ting, og jeg skal vaere souschef, jamen ...
det synes jeg ikke jeg har problemer med.

Jeg tolker det sdan at hun i praksis er opmeerksom pa
og kan fokusere pa sin vejlederrolle, og leegge de andre
roller fra sig i vejledningen. Det kan pd mange méder
veere en styrke i at ledelsesmaessige befajelser er knyttet
til vejledning, fordi hun kan aendre i organisering, ar-
bejdsdeling og i timer i forhold til aktuelle behov.

Hun har ogsé lebende opfelgning og overvager, scanner
institutionen og stiller sig til radighed for mere fleksibel
og “her-og-nu”-vejledning.

... jeg synes de er hurtige til at kalde selv, det sy-
nes jeg. Jeg synes de er gode til at komme. Men
det er jo ogsd, jeg har sGdan en runde i huset, ...

Int.: Du har sddan en turnus rundt?

Ja, mest om morgenen og siger godmorgen, og
sa siger de mdske de ting selv, eller jeg kan ogsda
sporge... Men ellers, s synes jeg de er gode til at
komme, hvis der er nogen ting. Det kan ogsa tit
veere born og deres relationer til de andre born,
hvor jeg kan vaere sddan lidt flue pd vaeggen inde
i et legerum, og kan gore kollegaer opmaerksom
pa at der sker de og de ting. Den del har jeg ogsa.

At pedagogerne selv henvender sig til hende og bruger
hende "her og nu” tolker jeg sddan, at de kan bruge hen-
des vejledning. Den meget fleksible vejledning er en
sarlig kvalitet ved intern vejledning. Peedagogerne star
ikke alene med de problemer, som opstar, de kan dele
det hurtigt og vejlederen kan gé ind pé et meget tidligt
tidspunkt.

Hun har padagogtimer i forskellige grupper og anven-
der dem bl.a. til at hjzlpe til med at hindtere proble-
merne med bade udsatte bagrn og belastede paedagoger.
Hun tager over ved at tage barnet med over i en anden
gruppe, nar hun har timer der. Hun organiserer arbej-
det, s de belastede kolleger aflastes. P4 en made er hun
bade vejleder, "flyvende” paeedagog og aflastning.

I og med at hun ogsa er souschef har hun ogsa kompe-
tence til at tage en ledelsesbeslutning i forhold til pro-
blemet. Denne ledelseskompetence bruges til at det ud-
satte barn far en paedagog, som kan se resurserne og
mulighederne for positive cirkler. At lave positive
cirkler” indebaerer at finde resurser og finde ud af i
hvilke situationer de udspiller sig, "hvor fungerer det
henne”. Hun har fokus péa at der skal vaere peedagoger
”pa barnet” som kan "se det” og som "tror pa det”:

Det, der er utroligt vaesentligt i det her, det er at
hende, der sd har opgaven nu, til at tage sig af
opgaven nu. Hun er rigtig glad for ham og har
0gsd haft ham for. Og det gor jo ogsa at tingene
s kan komme til at fungere bedre. Troen pa at
dét her, det bliver godt. I den forskolegruppe jeg
har om formiddagen, der er ogsd en kollega der-
nede som er superglad for ham, og som ogsa kan
gore en forskel, det er sadan noget man ogsa
skal ga ind og fa eje pa. Hvor er det sG, man gar
ind og finder de her resurser henne, til at hjzlpe
barnet. Det er jo ikke dem der siger "addd! ” til
barnet, der skal tage opgaven. Det er dem der
kan se, ja, vi tror pa det her.
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Hun giver ofte vejledning pa mgder og fremhzver at der
jo altid er flere voksne omkring de enkelte bgrn og at
personalegruppen bestemmer hvem der gar hvad.

Det tror jeg fordi det det handler om det er at de
snakker sammen 1 huset, hvis der er et eller an-
det omkring et barn, det er jo tit at den vejled-
ning jeg har givet, den er forgdet pa et mode, ...
og det er ogsd 1 gruppen de skal finde ud af, ja-
men hvem er det sd, der har de bedste relationer
til barnet, og som sa kan tage det ekstra af det.
Og siger, det er mig, der gor det her, det er mig
der gor en ekstra indsats, det er ogsa der, det bli-
ver bestemt sd, at det bliver vurderet at det barn
vil have godt af at sidde ved den samme voksne
hver dag. Det er ogsd i gruppen der bliver snak-
ket dbent om det... SG finder de ud af hvem af
dem der kan magte den opgave.

Denne tilgang betyder at det bliver en gruppeopgave og
en ledelsesopgave at organisere "hvem, der kan magte
den opgave”. Det der bliver afggrende er hvem der har
de bedste relationer til barnet — og som “kan se det og
tror pa det”. Samtidigt bliver der givet radgivning til
hele gruppen (gode rad og handleforslag). Det betyder
at der ligger en dobbeltstrategi her: at fasthold gruppens
(alles) ansvar for problemet og dets lgsning og at der la-
ves en arbejdsdeling som indebarer at en paedagog har
“statteopgaven”. Pa denne méde balanceres mellem ud-
vikling af inklusion i institutionen og stgtte til det kon-
krete barn.

Institutionslederens udviklingsstrategier
Udvikling af institutionens inklusionsforméen finder
sted pa flere mader. I interviewene med paedagoger og
institutionsledere navnes fire forskellige udviklings-
strategier til at gge inklusionen i dagtilbud:

e Tid og varme hender til de udsatte bern

e Viden, uddannelse og opkvalificering af paeda-
gogerne

e Udvikling af en inklusionskultur i institutionen

e Vejledning til peedagogerne

Alle fire strategier har gode faglige begrundelser for
kvalificerede udviklingsperspektiver. Det er forskelligt
hvordan institutionerne arbejder med at blive mere in-
kluderende. Set i institutionens perspektiv kan vejled-
ning ikke ses som et isoleret tiltag. Udvikling af inklu-
sion afhaenger af samspillet mellem alle fire udviklings-
perspektiver.

I de to interviews med institutionsledere fremgar det at
de overvejer, hvordan de fire udviklingsstrategier prio-
riteres og kombineres. Efterhdnden som pzedagogerne i
institutionen bliver opkvalificerede, satser lederne i ho-
jere grad pé at de selv kan klare opgaverne med udsatte
bern. Og de anvender i mindre grad ekstern vejledning.

Samtidigt overvejer de om de kan fa gget normering el-
ler timer i stedet for vejledning. Og de vurderer om den
tid, som paedagogerne anvender pa vejledning, vil veere
bedre anvendt pa at arbejde med det udsatte barn. Dette
er en arsag til at vejledning fravealges.

Leder 1: ... Men altsd, det er ogsd, nar du siger
rad og vejledning og PPR, mange af de medar-
bejdere derinde, er jo ogsd, nogen af dem, gamle
kollegaer vi har haft tidligere og ... Og sd er det
jovi er lidt store i slawet (slaget) og siger, jamen
det her, det kan vi altsd ogsa! Det md jeg sige
altsa sadan, ikke altid paent sagt vel, men altsa
vi har ogsd nogen kompetencer. De har ogsd
vaere at de har nogen, men altsa vi er alligevel
pd samme niveau, og hvad er det egentlig for-
skellen er? Og sG sparer man ogsa det arbejde
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med at lave indstillinger. Det betyder altsd ogsa
meget, fordi der er meget, der er meget skrive-
arbejde i det her. Og det star ikke altid mdal med,
med de resultater, der kommer ud af det. Det sy-
nes jeg ikke, det gor. Og sd taenker jeg: nej, nu
gor vi det fan’me selv! Ikke ogsd.

Leder 2: Der hvor det kniber, det er selvfolgelig
det at have de ekstra hander til de born. I og
med at man kerer det hele igennem med obser-
vationspaedagog og det ender sG med: jamen I
kan fa noget vejledning! Det er ikke fordi vi skal
sige at vi er bare gode, vi kan bare det hele, men
tit og ofte, sa ved vi jo godt hvad det er der skal
til, og da kan det godt somme tider vaere at man
havde brug for haenderne i stedet for. Det der
med at kunne dele dem i nogen sma grupper og
kunne lave nogen forskellige ting, det er noget af
det vi taenker, uh ha, det kunne vaere rart. Nogen
gange kan det vaere svaert ogsd at fa tid til at ga
fra til den der vejledning som jo sG kommer til at
ligge pd nogen bestemte tidspunkter, selvfolgelig
har vi indflydelse pG hvornar det er, men det er
1 hvert fald det, jeg heorer paedagogerne sige pa
stuen, det er det at kunne vi bare fa de timer ud,
som vi egentlig har brugt pa vejledning, sd ville
vi egentlig vaere bedre hjulpet, ikke 0ogsa.

Leder 2 oplever at de muligheder de har for at arbejde
differentieret i mindre grupper bliver mindre, nar tiden
skal anvendes til vejledning i stedet for.

Den tid som visitationsprocessen tager, opleves ogsa
som et stort problem. Problemet og dets lgsning kan
ikke vente. Lederen og institutionen ma tage sig af det
og handle her og nu og i ventetiden, indtil en evt. hjalp
kommer.

Leder 1: Men jeg synes at vi ogsd nogen gange,
at inden de bliver en del af det, sG tager det altsa
sin tid inden vi far udbytte af det. Og det kan jeg
tkke altid vente pd, md jeg sige. Den retning, vi
skal have, omkring et barn eller en familie, det
har vi jo sG maske kigget pa i lang tid inden der
sker noget. Det, det kan godt tage et ar! Eller
halvanden. Og sa har tingene jo zendret sig, fordi
s har vi jo vaeret ned til at gore noget selv. Og
det er en problematik med stotte et halvt ar ad
gangen. Og sa skal det evalueres og sGdan nogen
ting der. Det er omstaendeligt.

Med kompetenceudviklingen i de to institutioner folger
oget brug af intern vejledning og udvikling af en samar-
bejdskultur om ansvaret for institutionens udsatte
bern. I den ene institution i form af at de selv har 4 AKT-
vejledere. I den anden institution i form af uformel kol-
legavejledning og fleksibel anvendelse af de peedagoger
som har tid til observere og reflektere med kolleger.

Der er abenlyse fordele for institutionen ved at opbygge
egne kompetencer mht. udsatte bern og inklusion,
blandt andet ved at interne vejledere opbygger erfaring
og viden til gavn for institutionen.

Intern vejledning og egne kompetencer i huset kan pee-
dagogerne traeekke pa nu og her. Den er tilgengelig og
ubureaukratisk. Det vil langt hen ad vejen vare hen-
sigtsmassigt at institutionerne gger deres inklusions-
formaen bl.a. ved hjelp af interne vejledere. Det kan se
ud til at kompetenceudvikling og brug af interne vejle-
dere mindsker brugen af eksterne vejledere.

Kompetenceudvikling vurderes heller ikke til alene at
kunne lgse problemet.

Leder 2: Jeg synes ogsad det der projekt i (He-
deby) Kommune, hvor man skal finde nogen
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penge til at udvikle institutionerne, men hvor jeg
teenker, ja men udvikling og kompetencer, det
kan ikke altid sta alene, der skal ogsé vaere no-
gen voksne til at udfere de ting. Jeg er fuldstzen-
dig enig i at vi kan tkke fG for meget uddannelse,
overhovedet ikke, og viden, slet, slet ikke, men
det skal jo ogsa fungere pa stuen, og der skal
0gsa vaere nogen voksne til det.

Et andet institutionsperspektiv pa anvendelsen af PPR
er at synliggere de bgrn, som har serligt store behov.
Born som har brug for mere end institutionen er i stand
til at give, f.eks. en udredning mht. evt. diagnose, stot-
tepaedagog eller et specialtilbud.

Leder 2: Men hvor vi siger at vi er nadt til at
bruge de muligheder vi har, velvidende at det er
tkke sikkert at vi egentlig far helt vildt meget ud
af det, men i hvert fald ogsa far synliggjort de
her bern som vi altsa har, rundt omkring 1 syste-
merne.

Ud over at synliggare disse barn og deres behov overfor
PPR og det kommunale system, anvender institutio-
nerne ogsa processen til at fa sparring til deres egne vur-
deringer af barnets behov og af deres egne handlemu-
ligheder.

Leder 2: Altsd, vi har haft en, hvor det endte i en
af vores specialgrupper, men det kan man jo sa
sige det er jo sd fint, ikke. Og det var jo nogen af
de ting, vi selv havde snakket om, at der horer
han faktisk hjemme, ikke, men sa skal man jo
hele mollen igennem, ikke ogsa. Sa da ender det
egentlig med det, sd der var vi jo rimelig godt til-
freds med at vi fik en der kom ud og sa det
samme som o0s.

I og med at adgangen til ekstra resurser eller til visita-
tion til specialgrupper og andre former for specialstotte

gér gennem PPR, m4 institutionen i de fleste tilfeelde ga
omvejen om en vejledning fra PPR for at f4 udlest denne
statte eller flytning. Institutionens egen vurdering har
ikke vegt i sig selv, det far den forst, nar den eksterne
vejleder fra PPR har varet inde over. Her handler vej-
ledningsforlabet egentlig ikke om vejledning til institu-
tionen, men om at f& dokumentation og legitimitet til
udlgsning af den hjalp, der er brug for.

Fremmer vejledning udvikling af inklusion i dag-
tilbud?

Padagoger er umiddelbart modtagelige for vejledning,
som gir pa at fa bernene til at passe ind i institutionen.
Nér vejledningen retter sig mod at fa institutionen til at
passe til barnet, opstéar der modstand og forskellige bar-
rierer.

I forhold til en situeret forstaelse af problemet, foran-
kret i den konkrete situation i relationen mellem det en-
kelte barn og dets omgivelser, vurderes den undersagte
vejledningspraksis som “halvgod”. Det er godt, men der
mangler noget. Den er god i den betydning at den langt
overvejende fungerer godt, men den er “halv” ved over-
vejende at fokusere pa barnet, og ikke pa konteksten.

Der arbejdes i vejledning meget med barnet, men ikke
ret meget med e&ndring af det paedagogiske milje. Dette
kan enten skyldes, at man ikke har gje for det eller at der
er modstand mod det. Der kan i data ses tegn pa den
holdning, at det paedagogiske arbejde godt kan foran-
dres, s leenge det ikke bergrer vaner, regler, rutiner og
institutionens organisering af hverdagen i tid og rum.
Padagogernes afprevning af nye handlinger udspiller
sig hovedsagelig inden for den traditionelle problemfor-
staelse, som centrerer problemerne omkring det udsatte
barn, en problemforstaelse, som ikke stiller spargsmaél
ved de grundlaeggende antagelser i institutionen.



Jens Peter Larsen VIA University College

69

OM INKLUSIONSVEJLEDNING I DAGTILBUD

Hovedkonklusionen i dette kapitel er, at vejledning ikke
i sig selv fremmer udvikling af inklusion i dagtilbud.
Forudsetningen for at vejledning kan fremme udvikling
af inklusion i dagtilbud er at institutionen er i gang med
en intern udvikling af inklusion og at vejledningen kob-
les til denne udvikling. Hvis der er sterkt fagligt fokus
pé udvikling af inklusion i hele institutionen, kan vej-
ledning veere et vaesentligt bidrag til udvikling af dette.

I denne interne udvikling mé dagtilbuddet acceptere og
forholde sig konstruktivt til at det er deres opgave at
tage sig af udsatte bgrn. De mé tage deres grundlaeg-
gende antagelser op til revision: hvad er vores opgave
egentlig? Og de méa veere villige til at prove at &ndre
bade traditionel stuepadagogik og traditionel kompen-
serende stattepaedagogik, og villig til at afpreve nye me-
toder og eksperimentere med organisering af hverda-
gen. I udvikling af differentieret paedagogik som har
bornenes forskelligheder som forudsatning, kan mange
elementer fra almen og fra specialpadagogik anvendes
pa nye mader, nar det foregér inden for en social og si-
tueret forstaelse af leering og udvikling.

Inklusion er ikke blot noget der skal leegges pa den eksi-
sterende méade at arbejde pa. Det er en anden made at
teenke og arbejde pa. Normer for arbejdsdeling, faglig-
hed, retfeerdighed, lighed og forskellighed ma settes til
debat og vurderes i forhold til dagtilbuddets to formal:
det almenpaedagogiske og det forebyggende.

Vejledning som middel til udvikling af inklusion har to
indbyggede strukturelle og kulturelle problemer som
modarbejder hensigten med vejledningen.

Det ene bestar i, at udvikling af inklusion er en proces
pé institutionsniveau, mens vejledning langt overve-
jende er en proces pa individniveau rettet mod udvik-
ling af barn og af paedagoger. De to processer er ikke for-
bundet eller teenkt sammen. Vejledningen er ikke rettet
mod at udvikle inklusion pa institutionsniveau, men
mod udvikling af peedagogernes forstéielse og handlin-
ger over for barnet. Herved skeres den strukturelle og
institutionelle side af problemet og dets lgsning fra.

Det andet problem ligger i den individorienterede pro-
blemforstaelse, som opretholdes af den méade, hjelpen
ydes pa. Som det fremgar af ovenstdende, drejer udvik-
ling af inklusion sig om didaktisk udvikling pa instituti-
onsniveau. Den undersggte vejledning er givet ud fra en
visitation i forhold til konkrete udsatte bgrn. Det bety-
der, at problemet som udgangspunkt i vejledningen ses
med en individorienteret problemforstéelse. Dette star

i kontrast til den kontekstforstielse, som ligger i inklu-
sionsperspektivet. Hvis hensigten med at give denne
form for vejledning er at gge institutionernes inklusi-
onsformden, viser der sig et pardoks her. Institutio-
nerne skal kunne rumme flere bern i problemer ved at
udvikle det padagogiske arbejde. Herved skulle faerre
bern udpeges. Men for at fa hjalp til denne udvikling
skal institutionerne netop udpege konkrete bgrn for at
fa vejledning. Man kan sige at "barnet skal ekskluderes
for at blive inkluderet”. Paradokset bestér i at vejlednin-
gen indskriver sig i og opretholder den problemforsta-
else, som vejledningen er sat i verden for at gore op
med!

De interne vejlederes rolle og position i institutionen in-
deholder nogle dilemmaer som bade kan vere en fordel
og en ulempe i forhold til udvikling af inklusion.

Brug af vejledning udefra er én blandt flere udviklings-
strategier til udvikling af inklusion. De andre er norme-
ring, uddannelse og intern udvikling. Vejledning og ind-
stillingsprocedurerne opleves at tage meget lang tid.
Vejledning bliver i nogle tilfalde valgt fra fordi lederne
satser pa de andre strategier og pé intern videndeling og
vejledning. I flere institutioner har institutionens egne
pedagoger det samme uddannelsesniveau med hensyn
til inklusion, som de eksterne vejledere har. Derfor lgser
de i hgjere grad problemerne selv.

Udvikling af inklusion i dagtilbud er ikke nedvendigvis
athangig af at institutionerne far tilbudt vejledning. An-
dre strategier er ogsa velbegrundede.
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KAPITEL 7 VEJLEDEREN SOM
FORANDRINGSAGENT

Den vejledning, vi undersegte i projektet, fungerer for-
bavsende godt, nér institutionen og de vejledte paeedago-
ger har ”aedt” inklusionsdagsordenen. Alle de vejledte,
som blev interviewet, havde konkrete eksempler pé at
de havde féet vejledning som havde hjulpet dem videre
og fandt generelt vejledning veerdifuld.

P& trods af dette udspiller der sig ogsé nogle interes-
sante dramaer i vejledernes magde med institutionerne
og pedagogerne, som skal vejledes. F.eks. formulerer en
vejleder en holdning, hun har medt, séledes:

“Og du kommer jo ikke med de hzender, du vil jo
bare snakke, og der gar jo tid fra bernene. ”

Det har undret mig at vejledningskontekstens indfly-
delse pé vejledningsprocessen ikke er mere fremtree-
dende i vejledningslitteraturen, end den er. Den vejled-
ningsteori, som formidles i leerebggerne, handler meget
om vejledningsprocessen og om kommunikation, om
samtale og samtalemetoder og spergeteknikker. Vejle-
derens made med vejledningskonteksten behandles un-
der overskrifter som “vejledningskontrakt” og “forvent-
ningsafstemning”.

Dette indhold er relevant og udmerket, men nér jeg
sammenligner den vejledning som vi afdaekker i udvik-
lingsprojektet, finder jeg at der mangler noget. I inter-
viewene med vejlederne fra PPR ser jeg, at de udforer et
stort arbejde med at skabe forudsetningerne for at vej-
ledning kan fungere efter den erklaerede hensigt med
vejledning. Dette finder sted gennem forhandling af
kontrakten om vejledningen og andre “vejledermangv-
rer” som vejlederne foretager.

Min tese i dette kapitel er at vejledning altid er
indlejret i en samfundsmaessig dagsorden, som
gennemsyrer vejledningen. Vejlederen er ogsa
systemreprasentant og udviklingsagent for en
samfundsmaessig dagsorden.

Hvordan agerer vejlederne i rollen som inklusions-
agent? Hvordan slar vejledningskonteksten ned i vej-
ledningen og hvordan mangvrerer vejlederne i dette, i
deres forsgg pa at fa vejledning til at fungere? Jeg vil ud-
folde denne tese med data fra interviews med PPR vej-
ledere, fordi de i serlig grad star i disse dilemmaer og
formulerer sig klart om dem. Der inddrages ogsa data
fra interviews med vejledte paedagoger og nogle institu-
tionsledere, i det omfang de kan belyse tesen.

Jeg har valgt en mere bramfri tone for at tydeliggere ka-
pitlets pointer.

Inklusionsdagsordenen

P& det praktiske og det ideologiske plan udspiller der sig
en kamp mellem forskellige paradigmer og arbejdsfor-
mer i det paedagogiske arbejde. Det traditionelle paeda-
gogiske arbejde er kommet under kritik og under pres
ved at blive padhaftet negativt ladede ord og modstillet
positivt ladede ord. F.eks.:

e Mangelorienteret — resurseorienteret

e Individorienteret — relations- og kontekstori-
enteret

e  Eksklusion — inklusion.

Dette pres pa forandring kan begrundes ud fra nye fag-
lige paradigmer, og fra forskning og ny viden i det hele
taget. Men nar den dukker op for peedagogerne i insti-
tutionerne er den ofte indskrevet i en politisk dagsor-
den. Den saglige viden bliver ofte iklaedt en ideologisk
kleededragt som nedskriver vaerdien af og mistenkelig-
gor padagogernes praksis, viden og erfaringer. Disse
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forhold gor at paeedagoger betragter forandringer og ud-
viklingspres med en vis skepsis og misteenksomhed. Det
er derfor forstéeligt nér de tenker: Det lyder godt, men
hvad er de ude pa?

Inklusion handler om mange ting. Det er et “positivt”
modeord, som man ikke kan tillade sig at veere mod-
stander af. I diskussionen om inklusion kommer begre-
bets forskellige betydninger i konflikt. Alle er pa over-
fladen enige om at inklusion er en god idé, men under
dette udspiller der sig en kamp om inklusionsdiskursen,
hvor forskellige positioner og magtforhold kaemper om
at definere hvad inklusion er og skal veere. Samtidigt er
inklusionsdagsordenen veevet ssmmen med modernise-
ring og effektivisering af den offentlige sektor. Dette gor
ikke forvirringen og skepsissen mindre.

”Sa pa den made blev vi jo buh'et baglens ud af

doren”

En vejleder fra PPR ser tilbage pa indfgrelsen af den
konsultative vejledning for ca. 10 r siden og siger:

PPR vejleder: Jeg teenker i hvert fald, ndr jeg ser
tilbage, s den modvind vi fik, var ligesom en po-
litisk beslutning, nu skulle vi vaere konsultative,
og det kom jo sammen med nogen nedskzringer
1 institutioner, s pa den mdade blev vi jo buh'et
baglzens ud af doren, sa det var virkelig en ud-
fordring at starte op som vejledningspaedago-
ger. Personligt var det lidt hardt at vaere 1.

PPR padagogernes nye rolle som vejledere blev indfert
samtidigt med nedskaringer. Her blev den gkonomiske
og den pragmatiske diskurs tidsmaessigt og strukturelt
koblet sammen. Det betad at indferelse af vejledning fra
PPR blev opfattet som en sparegvelse, hvad det jo reelt
set ogsa var.

Padagogernes frustrationer over dette blev ikke aner-
kendt som legitime, da @ndringerne var sukret ind i in-
klusionsideologien. Og hvem kan veere imod inklusion?
Vejlederen i den nye rolle blev pd en méde konkrete

budbringere for inklusionens velsignelser. De blev
agenter for inklusionspolitikken, da det var dem som
skulle veere frontmedarbejdere og udrulle den nye poli-
tik. P4 denne made blev de systemreprasentanter for
“kommunens politik”. Derfor er det forstéeligt at paeda-
gogernes sporgsmal og frustrationer over &ndringerne
blev rettet mod de nye vejledningspsedagoger, som
kommunen havde sendt ud.

"Er du den eneste herinde som ikke ved at det

handler om penge? ”

Jeg husker selv et antal naesten ens reaktioner fra peeda-
goger som jeg underviste pd Paedagogiske Diplomud-
dannelser for 10 — 12 ar siden, nar jeg underviste i in-
klusion. Jeg underviste i den pragmatiske diskurs, som
handler om hvordan det paedagogiske arbejde kan gores
mere inkluderende. De studerende — erfarne paedagoger
- sad stille en tid, med korslagte arme og sa skeptiske
ud. Efter 10-15 minutter kunne jeg maerke spaendin-
gerne i lokalet. S& sperger en kursist lakonisk: "Er du
den eneste herinde som ikke ved at det handler om
penge?”

De syntes nok at jeg bade var naiv og forsggte at salge
dem fordarvede fisk under falsk varebetegnelse. Jeg
laerte efterhdnden at hédndtere dette og ndede frem til et
svar og et modspgrgsmal som lyder nogenlunde som sa-
dan: ”Ja, det handler ogs& om resurser, men inklusion
handler ogsa om hvordan man arbejder uanset om der
er mange eller fi resurser” og "Hvis I havde resurser
nok, hvordan vil I sa ege inklusionen? ”

Problemet for mig, for paedagogerne og for vejlederne
var i og for sig det samme; nemlig at de forskellige dis-
kurser rodes sammen i et forandringsspil, hvor man let
kan fale sig som brikker i spillet. Vejledernes og mit pro-
blem var at fa adskilt de forskellige diskurser, s vi
kunne afgraense et vejledningsrum og et undervisnings-
rum, som udelukkende handler om den pragmatiske
diskurs. Men samtidigt er vi systemreprasentanter for
inklusionspolitikken og den samfundsmassige dagsor-
den.
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Vejlederne er ned til at f& adskilt diskurserne for at
kunne udfere det arbejde, som de er ansat til. De vej-
ledte paeedagoger vil maske gerne diskutere den inklusi-
onspolitik, som vejlederne ogsa er agenter for. Men det
er problematisk for vejlederne at gé ind i en dialog om
den agentrolle, som de ogsa har. Den prover de styre
udenom og fa den afgraenset fra "den egentlige vejled-
ning”, den pragmatiske diskurs.

Agentrollen bliver derfor ikke italesat og den bliver ikke
en del af kontrakten om vejledningen. Den bliver en
skjult dagsorden, som fungerer sidelasbende med den
abne dagsorden. Den dbne dagsorden handler om vej-
ledning vedregrende et konkret barns deltagelse og ud-
vikling. Den skjulte dagsorden handler om at @&ndre in-
stitutionens kultur, pedagogernes tankegange og hand-
linger i retning af at gore det padagogiske arbejde mere
inkluderende.

Vejlederne siger f.eks. "vi er kommet for at hjalpe jer
med Nikolaj”, de siger ikke: *vi er kommet for at eendre
jeres kultur”. De to aspekter henger pd mange mader
sammen og de er ikke ngdvendigvis i modsatning til
hinanden. Pointen her er at vejledningen har to mél og
det ene mal er italesat og aftalt i en kontrakt, det andet
mal er i bedste fald underforstaet.

”” Jamen | kan fa vejledning! ”

PPR vejlederne beskriver de sidste 10 r med vejledning
som en udviklingsproces, hvor institutionerne har ud-
viklet sig mht. at bruge vejledningen. Nogle institutio-
ner udvikler sig hurtigt og andre langsommere. I dag er
der meget forskellige reaktioner pa og brug af vejled-
ning fra PPR mht. inklusion.

Nogle institutioner har satset massivt pa opkvalifice-
ring, hvor hovedparten af paedagogerne i institutionen
har taget PD uddannelse i inklusion mv. De siger s&: "vi
kan det samme som de eksterne vejledere fra PPR. Vore
pedagoger har de samme uddannelser og de samme
kompetencer. ” De vil hellere have kompetencerne i hu-

set. De vil hellere have en hgjere normering end et til-
bud om ekstern vejledning. Mange institutioner har selv
interne vejledere eller resursepersoner mht. inklusion.

Mange institutioner har arbejdet med intern udvikling
med hensyn til udvikling af inklusion i institutionen.
Bade uddannelse og vejledning vil kun fa en varig effekt,
hvis den er koblet op pé en intern institutionsudvikling.

Der er i interviewene en del eksempler pa at institutio-
nerne vurderer om det forventede udbytte af vejledning
star mal med den arbejdstid som skal anvendes pa vej-
ledningen. Et vejledningsforlgb tager tid og arbejdstid.
Kan denne tid anvendes bedre pa en anden made? Nar
institutioner ikke anvender vejledere fra PPR eller frem-
kommer med frustrationer i forbindelse med vejlednin-
gen, sa skyldes det ikke nadvendigvis modstand mod in-
klusionsdagsordenen. Det kan i mange tilfeelde skyldes
at de anvender andre strategier til udvikling af inklusion
1institutionen.

Nogle institutioner vil hellere have noget andet end eks-
tern vejledning, men det er nu det de kan fa og sé tager
de det som en ngdlagsning, eller vaelger det fra. Andre in-
stitutioner ser og anvender vejledning som et mere po-
sitivt tilvalg. Der tegner sig et nuanceret billede af hvor-
dan vejledning spiller sammen med institutionernes
udvikling af inklusion. Om eller hvordan det spiller po-
sitivt ssmmen afthanger ikke blot af vejledernes dygtig-
hed og indsats. Det athanger af mange forhold som vej-
lederen ikke har indflydelse pa. F.eks. institutionernes
udviklingstakt eller utakt, af efteruddannelsesmulighe-
der og af kommunale politikker og normeringer.
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” Vi er de kolde heender”

Institutionerne har ikke frie muligheder for at "kebe”
den hjelp, de helst vil have. De mé tage dét, der er mu-
ligt at fa. Vejlederen ma stikke fingeren i jorden og gribe
de muligheder, som byder sig. Dette indebzerer ogsa at
forsege at fa det bedste ud af det, ogsé nar de bliver be-
tragtet som en ngdlgsning.

Vejlederne ma prove at agere i denne kontekst og prave
at skabe forudsatningerne for at etablere en kontrakt
om vejledningen som kan fungere. Et uddrag af inter-
viewet med PPR vejledere viser at de udmeerket er klar
over dette, og at de behandler det med humor:

Int.: Vi har snakket med et par ledere allerede,
og de siger at de vil hellere have haender end vej-
ledning?

PPR vejleder: Lige precist.
Int.: Den har i sikkert ogsa hort?

PPR vejleder: Vi har ogsa hert en anden, den
hedder "de kolde hzender" og "de varme haen-
der". (Latter)

Int.: NG, er I de kolde haender?
PPR vejleder: Vi er de kolde haender!

At vejlederen siger “vi er de kolde heender” tolker jeg sa-
dan at vejlederen godt ved at de vejledte gnsker sig no-
get andet end vejledning, som hjelp til deres problemer.
Men uanset om hun forstar dem eller ej, sa skal hun for-
sage at gore det, hun er ansat til. Hun er reprasentant
for et hjaelpesystem, som yder en bestemt form for hjaelp
pa bestemte mader. Betingelserne er givne pa forhand.
Hvordan héndterer hun dem? Maske med galgenhu-

mor? Maske med manipulation? Méske med entusi-
asme i maden hun kaster sig ud i rollen som vejleder og
inklusionsagent?

Vejlederen skal altsd ogsd handtere at veere aktor i en
inklusionskontekst, som udspiller sig sidelabende med
vejledningen om udsatte bern. De skal bade vejlede om
udsatte bern i en aben dagsorden og agere som inklusi-
onsagent i en mere eller mindre skjult dagorden, der
skal forandre institutionernes og paedagogernes hold-
ninger og mader at arbejde pa.

Det kan godt vaere at institutionerne har accepteret in-
klusionsdagsordenen, men det er ikke sikkert at de har
accepteret at vejledning er det, de har mest brug for.

Jo, vi kan godt konstruktivt taenke anderledes og
gore noget anderledes, som kan virke, det er jeg
tkke uenig i, men vi har virkelig bern der bare
skriger efter at fa lidt mere omsorg og lidt mere
neerveaer end det vi kan give.

Vejledermangvrer

Vejledernes arbejde med at fa etableret en brugbar kon-
trakt om vejledningen indeholder nogle krumspring,
som jeg kalder “vejledermangvrer”. Med vejlederma-
ngvrer mener jeg vejlederhandlinger, hvor vejlederen
forsgger at styre og agere i de spandinger og dilemmaer
som ligger i bade at veere udviklingsagent og systemre-
praesentant og at vare samtalepartner. Mangvrerne
handler om at etablere kontrakten om vejledning med
de vejledte og at skabe forudsaetningerne for at "den
egentlige” vejledningen kan fungere. Det handler ogsa
om at styre i selve vejledningen igennem de dilemmaer,
som opstéar mellem rollen som samtalepartner og rollen
som forandringsagent.
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"Hvor skal vi have samtalen henne? ”

Hvordan finder vejlederen ud af hvor institutionen er i
forhold til inklusionsdagsordenen og om de er "modta-
gelige” for vejledning? Et uddrag af interviewet med
PPR vejlederne viser deres mgde med konteksten.

PPR vejleder: Et af de allerforste sporgsmal jeg
stiller dem, det er det her begreb inklusion, hvad
de forstd ved det. "Hvad betyder det for jer? -
hvad ligger i begrebet inklusion, hvad taenker I
om det? ” Fordi det giver mig en indikation af,
hvor skal vi have samtalen henne? For hvis de
hele tiden siger "ja, men..." i en satning, hvis jeg
kommer med mit ekspertudsagn, "ja men det
kan vi ikke, fordi sGdan og sddan" og "det kan vi
ikke, fordi sGdan og sadan " s har vi en kommu-
nikation, som ikke dur. Fordi sa bliver jeg mere
og mere insisterende pd at selufolgelig kan vi fa
noget til at lykkes, og de bliver ved med at sidde
"Ja men det kan vi ikke." For det, det i bund og
grund handler om, det er "De gider ikke ha’
mig!", de vil have en stottepaedagog eller have
barnet vaek fra institutionen. Men det at vi kom-
mer til at tale om inklusion, "hvad betyder inklu-
sion egentlig for jer her i den her institution? - og
hvordan taler I om det her? ” Sa far man en op-
fattelse af hvordan man kan tale og hvordan
man kan komme videre med vejledningen. Og
der er meget stor forskel pd hvordan man taen-
ker om inklusion.

Vejlederen anvender spgrgsmalet for at finde ud af hvor
de er i forhold til accept af inklusionsdagsordenen og
implementering af inklusion. Hvor langt er de i deres
interne udvikling af inklusion? Hvor ligger modstan-
den? Hvad ligger der bag, nar padagoger siger “ja,
men... ”? Betyder det at "De gider mig ikke”?

Hun forseger at skyde sig ind pa hvor paedagogerne er
henne ved at stille sit testsporgsmalet: "Hvad forstér I
ved inklusion her? ”. Herved forsgger hun at styre uden
om “Ja, men det kan vi ikke! ” for s& oplever hun at de

har en kommunikation, som ikke dur. Den er uhensigts-
meessig i forhold til at fi en vejledning igang.

Nér hun siger “Det, det i bund og grund handler om...
7. sa siger hun at hun godt ved at modviljen mod hende
ikke handler om hendes vejledning, men om at de on-
sker heender eller at barnet flyttes. Hun italesaetter
netop ikke denne dagsorden, men forsgger at erobre
dagsordenen og flytte den hen imod inklusion, ved
hjelp af inklusionsspargsmalet.

Det giver hende et grundlag for at vurdere, hvilket ud-
gangspunkt hun har for sin vejledning. Om hun hurtigt
kan gé til vejledning eller om hun star over for at stort
arbejde med at skabe forudsatningerne for at de vil og
kan bruge hendes vejledning. Denne vejledermangvre
handler om at fa dem til at acceptere inklusionsdagsor-
denen og at hendes vejledning kan hjalpe dem i de pro-
blemer, de star med.

Hvem har aben?
Vejlederne bruger kontrakten til at fastholde at ansvaret
for problemet og dets lgsning ligger i institutionen:

PPR vejleder: Fordi det kan i de mest forsvar-
gede institutioner give mig den rolle, at sa er det
mig der skal fG barnet til at fa en anden adfaerd,
komme med noget, og hvis det sa ikke lykkes, ja
sa dur den vejledning tkke. ”

PPR vejleder: Ja, hvem er det der har aben, vi
snakker sommetider om det, hvem har aben?
Altsd, laeg aben fra dig! Det er ikke din abe, det
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er personalets abe. Vi skal jo facilitere processen
med vores tanker og vores spergsmdl, men vi
kan ikke fa tingene til at ske derude. Det kan kun
de.

Kampen om dagsordenen og kontrakten

Vejlederen skal gennem en dialog fa de vejledte til at ac-
ceptere den pragmatiske diskurs som grundlag for kon-
trakten om vejledning. De andre diskurser skal holdes
ude fra kontrakten. Vejledningen skal handle om det
pxdagogiske arbejde med det konkrete barn.

Folgende citat viser hvordan kontrakten netop afgraen-
ser, hvad der kan tales om i vejledningen og hvad der
ikke kan tales om:

Vejleder: Huis jeg skal taenke pé ansvar, sé er jeg

jo blevet lidt klogere, for det som er vigtigt i for-
hold til en vejledning, det er at man skaber an-
svaret for selve problemet, at man far lavet om
pa det, i forhold til barnet. Det skal man sorge
for, kommer til at ligge hos dem, som virkelig
har problemet, og som sager hjalp hos mig. Jeg
har sé ansvaret for processen, for vejlednings-
processen, det med at serge for at ting kan
komme til at ske imellem dem, det er mit ansvar.
Og det er vigtigt ogsa at fa det meldt ud til de
personer, man sidder over for. At det er det, der
er mit ansvar, og jeres ansvar, det er det at fa
tingene til at ske. Det er ikke mit ansvar, det er
jeres alene. Men jeg vil gerne hjaelpe jer til at fa
det til at ske, det er mit ansvar.

Og efter jeg har leert det, er jeg blevet mere skarp
og tydelig pa det, s har jeg meldt det ud. Og det
er effektivt, det kan jeg godt sige. For sa er det,
hvis vi skal til at snakke om, om de overhovedet
vil snakke med mig, sa bliver det meget tydeligt,
for sa kan jeg sige, prov og her her: det kan vi

slet ikke snakke om, for det har vi slet ikke kom-
petence til at sidde og snakke om. For det er
nemlig defineret pad forhdand. Sa hvis I er util-
fredse med det, sa er det ikke mig, I skal snakke
med om det, sG er det det politiske system. Sa
flytter vi det, men dét her, dét kan vi snakke om:
I har et problem, som I seger hjzlp til, det kan
jeg godt hjzlpe jer med. Men det er jer, der skal
fa ting til at ske. S nar I sidder naeste gang og
f.eks. siger "det har vi ikke faet gjort", sa er det
jo mit ansvar at teenke: “hvordan kan det veere,
hvad skete der lige der, for det er jeres ansvar. ”
For vi har jo en kontrakt her, vi har jo faktisk af-
talt at det er sadan og sadan her, det er.”

Jeg tolker indholdet i dette citat sidan at denne vejleder
har stor indsigt i den kontekst som hun agerer i, og at
hun bruger kontrakten til at styre igennem vejlednin-
gen. Der er ikke skjulte dagsordner eller manipulation
her, fordi de strukturelle rammer er formuleret abent.
Nar vejlederen har mangvreret sig hen til en sidan kon-
trakt, s& kan hun vejlede inden for det vejledningsrum,
der er aftalt i kontrakten. Hun kan bruge kontrakten til
at fastholde ejerskabet til problemet og dets lasning hos
de vejledte.

"Da er der en kontrakt”

Vejlederne prover at agere i dette ved at f4 en samtale i
gang om inklusion, som beskrevet ovenfor. Samtidigt
skal hun have etableret en kontrakt om udvikling af vi-
den og rationelle erfaringer.

Hun stiller nogle spgrgsmal og holder samtalen i gang
indtil de taler om noget, som kan blive grundlag for en
vejledningskontrakt. Sa griber hun det, slér til og laver
en vejledningskontrakt om det. Dette beskrives i fol-
gende citat i forbindelse med anvendelse af LP-metoden
(Nordahl, Leringsmilje og pedagogisk analyse, 2005):
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PPR vejleder: Og man kan sige i LP mo-
dellen, da ligger der i selve metoden el-
ler selve analysedelen nogen tiltag, nar
man sd har fundet ud af hvad er pro-
blemstillingen, hvad er det de oprethol-
dende faktorer er, hvilket tiltag vil vi
seette i vaerk? Hvor der ogsd ligger i den:
hvad ved vi om at det virker? Nar I nu
siger han slar og sparker, og et tiltag
kunne veare, jamen vi siger vi satter
ham hen pd en stol, og der skal han
sidde minimum 20 min. og tanke over
sin adfzerd. Hvor har i den viden fra?
Huvor der ligger en forventning om ... en
forskningsbaseret viden som nytter,
som virker. Det synes jeg ogsa er spaen-
dende, og da kan man sige at da er ram-
men sat, at man ved, det er sddan her vi
gor. Da er der en kontrakt. Og de der
private holdninger og synsninger, dem
kan man ogsad komme til livs. Der skal vi
et lag dybere.

Nér vejlederen har faet dem derhen, sa er der en kon-
trakt. Kontrakten laves nér de vejledte er der, hvor vej-
lederen vil have dem. Pointen i denne argumentation er
ikke at vejlederne fupper eller manipulerer, men at de
strukturelle rammer slar igennem i forhandlingen om
kontrakten. Der er ikke tale om to ligestillede parter
som abent og fordomsfrit i feellesskab afdaekker et pro-
blem “hele vejen rundt”. Vejledningsrummet er define-
ret pa forhdnd og de vejledte skal “zede den” for de kan
fa vejledning. Vejledningen kan kun handle om at pae-
dagogerne skal forandrede deres egne handlinger. Der-
for er vejlederne ngd til at handle og lave kontrakter,
som de gar. Vejlederne har et begraenset handlerum,
som er givet pa forhdnd. Kontrakten skal ligge inden for
dette handlerum.

Dialogen mellem vejleder og vejledte, forbliver ampute-
ret. Rammerne og betingelserne for udvikling af inklu-
sion bliver netop ikke italesat, da det ligger uden for
kontrakten. Det er ikke legitimt at tale om dette. Der ma
kun tales om paedagogernes tanker og handlinger inden
for de givne rammer. Der kan ikke tales om hvordan an-
dring af rammer og betingelser kan gge inklusionen.

Hensigten med vejledningen er bl.a. at bryde med peze-
dagogernes opfattelse af “problemerne med barnet”,
men samtidigt stadfester kontrakten at "det handler
om jeres problemer med barnet”. Forandringernes fo-
kus er forandring af barnet og af paeedagogerne. Fokus
ligger ikke pa forandring af institutionen og af det pze-
dagogiske arbejde, sa udsatte bern bedre kan vare der
og fa den stotte de har behov for. Derved spander vej-
ledningen ben for sig selv, hvis mélet “egentlig” var at
udvikle inklusion i dagtilbuddet.

Kampen om sandheden og diskursen

I visitationsprocessen, i dialogen om kontrakten og i de
forste mader kan der opstd en "kamp om sandheden”.
Denne kamp handler om hvem der har “den rigtige”
problemforstaelse. Vejlederne oplever at der kan opsta
en kamp om sandheden, nar de kommer ud og foretager
iagttagelser i institutionen:

PPR vejleder: ... og det her med hvem har retten
til at definere sandheden, ikke, er det PPR der
kommer ud og beskriver det her barn? - er det sa
os, der har sandheden? - eller er det faktisk pae-
dagogen? Og nogen gange har jeg i hvert fald
oplevet at den observationsbeskrivelse kan give
noget knas i kommunikationen, sa det kan vare
sveert at komme i gang med vejledningen, fordi
de oplever at vi slet ikke er pa deres side, nar vi
nu har skrevet sadan en her, fordi vi sidder jo s
med sandheden, og det mener de ogsd, de gor.
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S@ det er dilemmaer nogen gange, og da arbej-
der vi ogsd i vejledningen pd at forfine eller gore
den observationsbeskrivelse sd relationsoriente-
ret som muligt, for at det ikke bliver om det er
alderssvarende eller ikke alderssvarende. Men
at se pa relationen mere, prove og beskrive det.

I dette eksempel har de vejledte en "forkert” opfattelse,
fordi de teenker i en individorienteret forstelse af ud-
vikling, de tenker i alderssvarende udvikling. Derved
ser de ikke pa relationerne, herunder paedagogernes re-
lationer til barnet. Nar vejlederen s foretager iagtta-
gelse inden for et relationsorienteret paradigme, og
disse viser at problemet ligger i paedagogernes handlin-
ger i forhold til barnet, kan pedagogerne fole sig kriti-
seret. Eller de bliver praesenteret for en alternativ sand-
hed. Vejledningen tager her ikke udgangspunkt i deres
opfattelse af problemet. Der kommer knas i kommuni-
kationen. Vejlederne ma derfor i stedet vejlede paedago-
gerne i selv at foretage relationsorienterede iagttagelser
”pa den rigtige made”.

Vejlederne foretager selv iagttagelser i mindre omfang
end tidligere. De tager i hgjere grad udgangspunkt i de
vejledtes beskrivelser og iagttagelser. F.eks. i beskrivel-
serne fra indstillingspapiret, som danner grundlaget for
visitationen.

PPR vejleder: I forhold til observationerne, det
forseger vi at g mere og mere fra, altsd og pro-
ver at mode institutionens beskrivelse af, hvad
er det, de taenker er problemet. For det der nogen
gange kan ske nar vi kommer ud og ser barnet,
sa kan det kollidere med den opfattelse, de har.
Det kan vaere vi kommer pd nogen exceptionelt
gode dage, eller vi slet ikke ser de problematik-
ker, der er. I og med at vi gar ind og beskriver,
sd er vi jo med til at understotte den der fejlfin-
der ...

I citatet udtrykkes at vejlederen maske ikke ser de
samme problemer som padagogerne, méske fordi de
ikke er der sa lang tid. Méske ogsé fordi de ser noget an-
det, som strider mod paedagogernes egen opfattelse af
problemet. Dette kan virke som en modsigelse af eller
som en fejlfinding hos paedagogerne. I den konstrukti-
vistiske opfattelse af vejledning er dette ikke nedvendig-
vis et problem, da det her ikke handler om, hvem der
har ret, men at tage udgangspunkt i de opfattelser som
de vejledte har.

Vejlederne kan her komme til at sté i et dilemma: Skal
de tage udgangspunkt i de vejledtes beskrivelse af pro-
blemet, nir de kan se at denne beskrivelse ikke er et
brugbart udgangspunkt for vejledning?

PPR vejleder: jeg taenker ogsa at PPR har rykket
sig gennem de sidste mange dr, ndr man siger at
vi skal ga ud og vaere mere konsultative, s har
man ogsd implicit en tanke om, at vi har tkke
sandheden. Vi er ikke eksperterne pd den mdde
her. Vi har en viden om born med sarlige behov,
men vi er ikke eksperter pa det barn, der er ude
1 den institution, eller pa det personale, der er
derude, sa vi kommer ud ydmyg, kan man sige.
Men de mennesker, vi sa skal vejlede er jo ud-
dannet 1 en tid, nogen af dem i hvert fald, hvor
udviklingspsykologien og sGdan nogen ting, var
det man lagde vaegt pd, og at det var det, man
skulle male, om det var alderssvarende eller ej,
og man skulle sporge nogen, hvis ikke de var det.
Sa kommer vi pludselig ud og tilbyder noget an-
det, og vi ma faktisk sige, det er ikke det, vi er sa
interesserede i. Vi er interesserede i hvad er det
for nogen betingelser I har her for barnet? -
hvad er det for nogen relationer? - og sGdan no-
gen ting. Det bliver de jo forvirrede over. Sa det
er jo to paradigmer der er oppe at skandes, vil
jeg mene, tkke?

To paradigmer star over for hinanden. Kun den ene er
anvendelig som udgangspunkt for vejledning. Det bety-
der at vejlederne ikke blot kan tage udgangspunkt i de
vejledtes beskrivelse af problemet. De vejledte skal vej-
ledes til at beskrive problemet inden for et relations- og
resurseorienteret paradigme. Ellers passer de vejledtes
problemforstéelse ikke til den vejledning, de far tilbudt.
Vejlederne ma derfor gé i dialog med dem og fa dem til
at satte “det rigtige fokus”. Indstillingspapirer er i sin
udformning med til at programsatte denne problemfor-
stdelse. Her bliver institutionerne bl.a. bedt om at be-
skrive barnets resurser og resurser i institutionen.

P4 den ene side skal vejlederne tage udgangspunkt i de
vejledtes opfattelse. P4 den anden side skal vejlederne i
nogle tilfaelde fa de vejledte til at skifte paradigme, for
at de overhovedet kan vejlede, for at vejledning kan give
mening.

Et konfliktfyldt vejledningsrum

Problemerne i mgdet mellem vejleder og vejledte, hand-
ler ikke ngdvendigvis om at parterne handler forkert el-
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" For vi har jo en kontrakt her, vi har
jo faktisk aftalt at det er sadan og sa-

dan her, det er.
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ler uprofessionelt, at vejledte er “modvillige” og vejlede-
ren er "manipulerende”. Det handler om at de ma finde
frem til den mulige kontrakt om vejledningen. Begge
parter har méaske som udgangspunkt et andet og et bre-
dere perspektiv pa problematikken. Men begge parter er
ned til at give sig og indga en kontrakt om et snavrere
perspektiv: det som de strukturelt set kan lave en vej-
ledningskontrakt om.

n

Tabel 4 viser hvordan den mulige kontrakt ikke er sam-
menfaldende med de bredere perspektiver som vejleder
og vejledte som udgangspunkt kan have. Pointen er at
den mulige kontrakt bliver en indsneevring af, hvad
begge parter kunne gnske sig at tale om i vejledningen.
Tabellen skal illustrere positioner og synspunkter som
kan veere pé spil. Der er ikke tale om at vejledere og vej-
ledte nedvendigvis altid har disse positioner og syns-
punkter.



Jens Peter Larsen VIA University College

79
OM INKLUSIONSVEJLEDNING I DAGTILBUD

Tabel 4 Forhandling af den mulige kontrakt

Vejlederens brede perspek- | Kontrakten om vejledningen | De vejledtes brede perspektiv

v
= et smallere perspektiv

Organisationskultur Det udsatte barns relationer, del- | Rammer og betingelser for det paeda-
tagelse mv. gogiske arbejde
”Rokke ved en kultur”
Pzdagogens arbejde ift. det ud- | Inklusion og modernisering
Inklusions-dagsordenen satte barn
Padagogernes egen lering At fa barnet til at fungere i institu- | At f barnet til at fungere og at fa grup-
tionen pen til at fungere samtidigt
Det specialpaedagogiske Det almenpadagogiske

Disse forskelle giver sig udtryk i at forventninger fra  ventninger som er i konflikt med hinanden. Disse kon-
begge sider kan vere ret si forskellige. Tabel 5 viser for-  flikter findes af og til, men langt fra i alle vejlednings-

forlab.
Tabel 5 Konflikter mellem forventninger til vejledning
Vejleders forventninger Vejledtes forventninger
Fokus pa forandring af peedagogernes handlinger Fokus pa forandring af barnet
At stille spgrgsmal At fa svar

At hjlpe de vejledte med selv at finde ud af hvad de | At fa at vide hvad de kan gare

kan gore
At veere procesvejleder At fa radgivning
At leegge afstand til specialistrolle At fa adgang til specialistviden

En kontrakt om vejledning som drejer sig om inklu- | At fa hjeelp til deres reelle problem: Hvordan kan de bade
sion af det konkrete barn, - med transfervardi til an- | hjeelpe barnet “der er noget med” og fa hverdagen til at
dre barn. fungere?

De vejledtes og vejledernes brede perspektiver er ikke  skal ogsa befordre udvikling af inklusion i institutionen.
sammenfaldende og der er nogle uoverensstemmelser  De vil have hjalp til situationerne med barnet; men de
mellem deres forventninger. Samtidigt er rammerne for  skal ogs& have rokket ved deres kultur og ved deres tan-
“den mulige kontakt” begrensede. Kontrakten om vej-  kegang.

ledning handler om et konkret barn. Men vejledningen
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Der er ikke tale om en lige forhandling om kontrakten.
De vejledte skal udvide eller forandre deres perspektiv i
én retning. Men hvis de vejledte gnsker at udvide per-
spektivet i en anden retning ved at inddrage de andre
diskurser, sa vil vejlederen sgge at holde dette ude fra
vejledningen. De vejledte skal altsd udvide deres per-
spektiv pa nogle méder og have perspektivet indskrean-
ket pd andre mader.

Man kan altsa ikke tale om alle aspekter ved problemet
og dets lagsning; kun nogle af dem er legitime og kan
indgd i kontrakten. Dette kan forklare at vejlederne
ngdvendigvis ma foretage diverse mangvrer for at fa en
kontrakt om vejledningen. Det kan ogsé forklare en del
af de vejledtes frustrationer.

Individualisering af problemet

Resultatet af disse mangvrer bliver en individualisering
af problemet og dets lgsning pa to mader: bade i forhold
til peedagogen og i forhold til barnet.

De @ndringer, som vejledningen i realiteten kan handle
om, er en &ndring af paedagogernes tankegang og hand-
linger. De kan ikke handle om @&ndring af institutionens
made at fungere pd, om institutionens made at inklu-
dere og ekskludere born pa. De vejledte ma acceptere at
vejledningen kun mé handle om, hvad de selv kan gare
inden for de givne rammer. Vejlederen har ikke kompe-
tence til at &ndre betingelserne for det peedagogiske ar-
bejde. Hun kan heller ikke direkte ga ind og eendre ved
institutionens padagogik eller organisering. Derfor bli-
ver det padagogerne som bliver genstand for foran-
dringsprocesserne.

De strukturelle rammer om vejledningen udtrykker im-
plicit at “det er paedagogerne det er galt med”, da det er
dem der skal forandres. Udvikling af inklusion handler
om udvikling af institutionens pedagogik pa instituti-
onsniveau. Vejledningen gives ikke til institutionen,
men til peedagogerne pa individ- og gruppeniveau.

Problemforstéelsen bliver individorienteret i forhold til
barnet ved at kontrakten laves ud fra arbejdet med det
konkrete barn, ogsa selv om malet er at udvikle det pae-
dagogiske arbejde. Disse strukturelle rammer om vej-
ledningen fastholder en individuel problemforstaelse,
som inklusionstankegangen sgger at gore op med, fordi
fokus ikke ligger pa forandring af institutionen og af det
pedagogiske arbejde. P4 denne méde fastholder ram-
merne om vejledningen reelt set en problemforstielse
som modarbejder den erklerede intention om udvikling
af inklusion.
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Vejlederen skal i dialogen om kontrakten agere sddan at
hun i vejledningen kan arbejde med de to dagsordner,
selv om kontrakten kun handler om den ene dagsorden.
Samtidigt forholder det sig sddan at de to dagsordner pé
nogle mader er i modstrid med hinanden. Kampen om
kontrakten kan derfor blive en temmelig kompliceret af-
faere. Hvis malet for vejlederen og de vejledte er at & det
barn ”der er noget med” tilpasset og afrettet til at passe
ind i institutionen, si er det mindre kompliceret. Men
hvis maélet er at @&ndre institutionen s& den kan inklu-
dere det konkrete barn og andre bern, som institutio-
nens padagogiske arbejde hidtil har ekskluderet, s er
det mere kompliceret.

Den mulige kontrakt vil derfor af strukturelle arsager
formidle en individualiseret problemforstéelse, pa trods
af at hensigten med vejledningen er at fremme en rela-
tionel og kontekstuel problemforstaelse.

Systemreprwesentant og kontrollant

I realiteten fungerer vejlederne ogsa mere direkte som
systemreprasentanter og kontrollanter. Det fremgar af
dette citat:

Int.: S holdningen kan vare at du egentlig ta-
ger personalets tid?

PPR vejleder: Jeg tager tid, ja, og ndr ledelsen
har den (holdning), sd er det rigtig svaert for pae-
dagogerne, selv om de egentlig gerne vil snakke
med mig og reflektere, hvis det er et ledelses-
sporgsmal, at det her er spild af tid, er spild af
ressourcer, sd er det rigtig svert at fa lov at
komme ind. Det er meget, meget vanskeligt. Og
der er det sd vi kan bruge vores ledelsessystem
til sG at ga videre med det i systemet, for der er
jo nogen der bliver fort tilsyn med, og man har
en politisk holdning om at inklusion det er dét
man skal, ikke? det er den vej vi skal, bernepoli-
tikken i (Hedeby) Kommune er sddan. At det er
det man skal arbejde hen imod, og det skal ledel-
senjo ogsd. Sa kan det jo ikke nytte noget de sid-
der her og bliver fagpolitiske og siger det her det
er en kamp om ressourcer...

Vejlederne og PPR er institutionernes adgangsvej til
specialiseret hjalp. De er strukturelt placeret som mel-
lemled mellem kommunen og institutionerne. De er
ogsa fysisk og organisatorisk placeret taettere pa cen-
trum i det kommunale magtfelt. Det er derfor ikke ulo-
gisk at vejlederne bade skal udrulle den kommunale po-
litik, repreesentere denne og kontrollere institutionerne,
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nar de handler (for) langt fra den kommunale politik.
Der er ikke tale om en formel kontrolrolle eller en for-
mel repraesentantfunktion. I og med at vejlederne mel-
der tilbage om de problemer de stgder pa, sa blive de i
realiteten ogsa kontrollanter.

At skabe forudseetningerne for vejledning

De mange gode fortellinger om at vejledningen har
hjulpet det udsatte barn og padagogerne, viser at vej-
ledningen opleves som nyttig og veerdifuld. Den vasent-
ligste forudseetning for at denne oplevelse af effekt er at
institutionen og paedagogerne ser det som deres opgave
at rumme det konkrete udsatte barn. En accept af denne
opgave og en tro pa at de kan lgse opgaven bl.a. ved
hjelp af vejledning er en forudsetning for at kontrakten
mellem vejleder og vejledte kan etableres og at vejled-
ningen kan fungere.

Institutionen skal, om man sa m4 sige, veere "modtage-
lig” for vejledning. Er de ikke det, ma vejlederen forsage
at fa dem til at acceptere inklusionsdagsordenen, her-
under den grundleggende preemis at bern i problemer
er deres ansvar, at de ikke umiddelbart udlgser stotte
eller placeres i en anden institution. Om forudsaetnin-
gerne er til stede eller ej afhaenger af institutionens kul-
tur og hvordan der er arbejdet med institutionens ud-
vikling af faglighed i forhold til udsatte bgrn.

Vejlederens arbejde bestar ikke blot i at vaere en god vej-
leder, som det beskrives i vejledningslitteraturen. Det er
udmaerket, men det er ikke tilstrackkeligt. Hun skal ogsa
kunne etablere forudsatningerne for at kunne vejlede.
Det skal hun gare gennem den made hun mader kon-
teksten, gar i dialog pa og forhandler om kontrakten.
Hun er en frontmedarbejder i en politik, som skal ud-
rulle inklusion pa nogle bestemte méader. Vejlederen
skal kunne handtere bade at veere udviklingsagent og
vejleder. Det er ikke det nemmeste job i verden. Det
kraever at vejlederen behersker nogle ngdvendige vejle-
dermangvrer.

Der vil altid vaere en samfundsmaessig dagsorden i og
bag de fleste former for vejledning. Jeg vurderer at vej-
ledere vil vaere bedre rustet til at vejlede, hvis de ogsa
forstar sig selv som systemrepreasentanter og udvik-
lingsagenter. Det vil gore konfliktsituationer mere for-
staelige og handterbare. En god vejleder skal, efter min
vurdering, ogsd kunne gennemskue og handle reflekte-
ret i forhold til dette.
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DEL 4 UDVIKLINGSPERSPEKTIVER

I bogens forste dele er veegten lagt pad afdekning af
sporgsmaélet: hvordan fungerer inklusionsvejledning? I
denne fjerde del flyttes opmerksomheden over péa
sporgsmalet: hvordan kan inklusionsvejledning udvik-
les?

Udviklingsperspektiverne ligger i forleengelse af analy-
serne og der presenteres analyser og udviklingsforslag
igennem hele bogen. Fjerde del er anderledes ved at ud-
viklingsperspektiverne forlader de dataneere analyser
og kommer med konkrete forslag til udvikling. En for-
mulering af forslag til udvikling indeholder altid en vur-
dering af hvad der er en god udvikling. Hvad der er gode
mal og midler for en udvikling er i bund og grund et nor-
mativt spergsmal. Analyser af data kan aldrig give svar
pa hvad det vil vaere godt at gare. Om forslagene er gode
eller darlige afhenger af hvilke verdier og hvilke fagsyn
de vurderes i forhold til. Det er saledes op til leeseren at
tage stilling til om handleforslagene i denne del vurde-
res at vaere gode eller ej. Gerne ud fra i hvor hgj grad
forslagene bygger pa viden, argumenter og felles veer-
dier.

Kapitlerne er opdelt tematisk og er ret forskellige med
hensyn til mélgruppe, form og perspektiv. Temaerne er:
organisering af inklusionsvejledning, udsatte bern og
udsathed som proces, udvikling af inklusionsindsatsen
og udvikling af vejledning.

Kapitel 8 om udvikling af inklusionsvejledning handler
om udvikling pa organisationsniveau. Indholdet er ret-
tet mod ledere, undervisere og konsulenter, som arbej-
der med udvikling pé organisationsniveau.

I kapitel 9 udvikles et teoretisk forstaelse af udsatte
born og udsathed som proces. Det miljorelative Udsat-
hedsbegreb introduceres som grundlag for en situeret
forstéelse af problemer og resurser. Dette tegner nogle
principper for hvordan udsatte bagrns resurser kan ud-
vikles metodisk og systematisk. Kapitlet retter sig mod
laesere med interesse i en teoretisk diskussion af hvor-
dan udsathed gges eller mindskes for bgrn i dagtilbud.
Indholdet danner grundlag for den forstaelse af udsat-
hed, som ligger til grund for kapitel 10 og 11.

Kapitel 10 handler om problemer og muligheder for ud-
vikling af inklusionsindsatsen. Den erfaringsbaserede
praksis’ styrker og svagheder diskuteres og vurderes.
Der argumenteres for at forsta professionalisme, som
“situeret professionalisme” og for udvikling af en didak-
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tik og en systematik i vejledningen i udvikling af inklu-
sion. De enkelte dele af systematikken beskrives i detal-
jer. Kapitlet retter sig mod ledere, undervisere og kon-
sulenter, som arbejder med professionalisering.

I kapitel 11 diskuteres vejlederkompetencer og der ud-
vikles en teoretisk forstdelse af vejledningsdidaktik.
Med begrebet vejledningsdidaktik placeres vejledning i
en almenpaedagogisk kontekst, hvor vejledningsstrate-
gier forstds som didaktiske sporgsmal. Kapitlet retter
sig mod laesere med interesse i vejledning og vejled-
ningsteori.
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KAPITEL 8 ORGANISERING AF
INKLUSIONSVEJLEDNING

Som det fremgar af del 3 vil indferelse af inklusionsvej-
ledning ikke i sig selv bevirke at der udvikles inklusion i
den institution som modtager vejledning. Vejledning
ma ses i ssmmenhang med konteksten og andre tiltag
vedrgrende udvikling af inklusion. Vejledningens effekt
er afheengig af hvordan institutionsledere og det kom-
munale niveau arbejder med og understgtter udvikling
af inkluderende paedagogik, herunder den made vejled-
ning tildeles.

I organiseringen af vejledning er disse forhold vasent-
lige:

- Samspillet mellem det kommunale, det institutio-
nelle og det individuelle niveau, hvor vejlederen
befinder sig.

- Om vejlederen er intern eller ekstern. Interne og
eksterne vejledere har hver deres muligheder og
begraensninger for at kunne fremme udvikling af

Figur 1 Udviklingsniveauer for inklusion

inklusion. En kombination af brug af interne vejle-
dere og brug af eksterne vejledere vil vere hen-
sigtsmassig, fordi de kan komplementere hinan-
den godt.

- Indforelse af inklusionsvejledning er ét tiltag
blandt flere nyttige tiltag. Nar det overordnede mél
er udvikling af inklusion i forhold til anvendelse af
resurser, bor der ses pa helheden og en vagtning af
normering, uddannelse, intern udvikling og vejled-
ning.

I kapitel praesenteres analyser, diskussioner, handlefor-

slag og anbefalinger med hensyn til organisering af in-

klusionsindsatsen og inklusionsvejledningen.

Udviklingsniveauer for inkluderende peedagogik
Vejledningens effekt athaenger i hgj grad af hvordan ar-
bejdet med udvikling af inklusion hanger sammen or-
ganisatorisk pa de forskellige niveauer. Udvikling af in-
klusion mé ses som et samspil pd 3 niveauer: det kom-
munale niveau, institutionsniveau og vejlederniveau,
som vist i figur 1.

Kommunalt niveau

Stette til udvikling af inklusion i institutioner -

Fordeling af resurser - Organisering af vejledning til

institutioner

Institutionsniveau

Inklusion - organisering af arbejdet -
grundlceggende antagelser

Brug af vejledning

Vejlederniveau

Vejledningsdidaktik - Resursemetoder
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Ansvaret for udvikling af inkluderende paedagogik lig-
ger hos institutionslederne og hos lederne pa det kom-
munale niveau. Opgaven kan kun lgses i feellesskab. Le-
delsen pa kommunalt niveau og institutionsledere ma
have en fzlles strategi for udvikling af inklusion med
hensyn til disse 3 indsatsomréader:

1. Vejledning og institutionsudvikling ma ses i
sammenhang

Udvikling af barnet og en udvikling af inklusion ma ses
som to sidelgbende og integrerede processer. Den ene
proces drejer sig om at tilfore viden og vere katalysator
for afpregvning af handleméder, som tager udgangs-
punkt i det udsatte barns behov. Vejledning er meget
anvendelig til denne proces. Den anden proces drejer
sig om institutionens udvikling og selvrefleksion i for-
hold til, hvordan institutionen inkluderer og eksklude-
rer gennem sin made at fungere pa. Vejledningens suc-
ces athenger af, hvordan institutionen arbejder med
dette.

2. Udvikling af paedagogikken

Udvikling af inklusion, forstdet som differentiering af
det padagogiske arbejde, indebzrer en integration af
specialpaedagogisk viden og arbejdsformer med almen-
peedagogiske viden og arbejdsformer. Det skal ikke for-
stds som et dobbeltarbejde, men som en transforma-
tion, hvor begge dele forandres og omdannes og bliver
bidrag til en inkluderende paedagogik.

3. Grundlaggende antagelser

En reel udvikling af inklusion indebaerer, at der m4 ar-
bejdes med de grundleeggende antagelser om, hvad der
er padagogers opgave i dagtilbud, og med institutio-
nens vaner, rutiner, organisering og grundleeggende an-
tagelser, om paedagogers fagidentitet.

Dagtilbuddene har ifglge lovgivningen to ligestillede op-
gaver: den almenpadagogiske og den forbyggende op-
gave. Den opfattelse, som nogle paedagoger har, at ar-
bejdet med udsatte barn ikke er deres opgave, eller at
den er uoverkommelig, er en barriere for udvikling af
inklusion. De ma derfor til en vis grad patage sig opga-
ven som en del af "meningen” med arbejdet i dagtilbud-
det, for at vejledningen kan blive oplevet som relevant.
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Det kommunale niveau

P4 det kommunale niveau ligger der nogle searlige
spergsmal om organisering af stgttefunktioner til dag-
tilbud og kriterier for tildeling af resurser. I denne sam-
menheng peges pa folgende:

Resursetildeling i forhold til institutionens be-
hov

Institutionernes opgave er den samme, men bgrnegrup-
pen er forskellig fra institution til institution. Der ligger
et vaesentligt dilemma i hvordan resurser i form af nor-
mering tildeles i forhold til bernegruppernes behov.
Hyvis institutioner udelukkende fér tildelt resurser efter
antallet af bern, vil udsatte bern 1 institutioner med
mange udsatte bern blive hjulpet mindre, fordi dette ar-
bejde er mere kravende og intensivt end arbejdet med
bern med mange resurser. Pa den anden side vil tilde-
ling af resurser ud fra antallet af udsatte begrn fa udpeg-
ningen til at stige. Det vil opretholde den individorien-
tering som udvikling af inklusion er taenkt at skulle gore
op med. Dette forhold har vaeret med til at skabe proble-
mer og eksklusion, selv om intentionen har veret den
modsatte.

Dilemmaet vil ikke helt kunne ophaves, da lovgivnin-
gen om ret til hjaelp er bygget op pa borgerens individu-
elle rettigheder. Men dilemmaet kan héndteres pa for-
skellige méder, sé de utilsigtede konsekvenser minime-
res. Der kan arbejdes med at afprgve andre modeller for
tildeling af resurser som ikke (udelukkende) har indivi-
duelle behov som parameter.

I "Hedeby Kommune” er der bl.a. arbejdet med dette
gennem en “Rummelighedspulje”, som institutioner
kan sgge. Her fordeles midlerne ud fra hvor mange to-
sprogede og hvor mange sociale belastede bgrn der er i
institutionen. Midlerne er ikke gremerkede de enkelte
bern, og institutionen kan anvende dem pa den made de
vurderer, er bedst.

@get inklusion i dagtilbud kreever bdde resurser og
kompetencer. Tildeling af resurser til institutionen lgser
ikke problemet alene, det gor et kompetencelaft alene
heller ikke.

Adgang til specialviden og vejledning

Intern vejledning og ekstern vejledning kan ikke er-
statte hinanden; de fungerer pa to forskellige mader,
som kan supplere hinanden. Uddybes senere i kapitlet.
Det betyder at uanset hvor god den interne vejledning
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fungerer, sé vil der vere et behov for adgang til special-
viden og til ekstern vejledning i en eller anden form. In-
stitutionen besidder ikke specialviden og erfaring med
alle mulig typer af problemstillinger. Institutionen an-
vender den viden og de erfaringer de har. Deres viden
og erfaring kan gges, men der vil opsta situationer, hvor
der er brug for en sarlig ekspertise f.eks. fra PPRs med-
arbejdere.

Ud over den form for rddgivning og vejledning som til-
deles fra PPR gennem visitation, vil det vaere hensigts-
maessigt at tilbyde en her-og-nu-hjalp. Det kan veere i
form af en hotline, et udrykningspadagog eller lig-
nende. I mange tilfzelde vil en tidlig og lille indsats i
form af en telefonvejledning, kunne lgse sma problemer
inden de vokser sig store. Samtidigt vil paeedagogenes af-
magtsfolelse og frustrationer ikke vokse sig store og blo-
kere for at de selv gar i gang med at lgse problemet.

Inklusionsvejledning til institutioner

Udvikling af inklusion sker pé institutionsniveau. Den
undersogte vejledning, som er tildelt til enkelte born,
kan ikke i sig selv gge institutionens inklusionsforméen.
Det vil derfor vaere veerd at overveje at udvikle en vej-
ledning p4 institutionsniveau til udvikling af inklusion,
en vejledning, som ikke er bundet op p& udpegning af
udsatte born. Denne vejledning skal rettes mod at stotte
institution og paeedagoger i at hindtere de dilemmaer, de
star i, med at fa det padagogiske arbejde til at fungere
med de udsatte born. Vejledningen skal ogsa statte in-
stitutionen i at hdndtere de problemer, som opstar, nar
der eksperimenteres med nye mader at gore tingene pa.

Vejledningen skal ikke rettes mod pedagogerne pa gul-
vet, men mod leder og personalegruppe, fordi den dre-
jer sig om &ndringer i vaner og organisering af det pze-
dagogiske arbejde. Denne vejlederrolle kan nok bedst
betegnes som en udviklingskonsulent opgave.

Institutionsniveau
Ud over de udviklingstemaer som er navn ovenfor, har
institutionslederen en vigtig opgave med at udvikle in-
stitutionens kultur, udvikling af kompetencer ”i huset”
og udvikling af organisering og arbejdsdeling af det pee-
dagogiske arbejde.

Arbejdsdeling og organisering

Pa den ene side ma der arbejdes med en fleksibel orga-
nisering med skiftende store og sma grupper. Pa den an-
den side ma denne opdeling (i perioder) ikke resultere i

en intern arbejdsdeling. Ansvaret for de udsatte born
mé veere alles ansvar, selv om nogle paedagoger har sar-
lige opgaver og en sarlig viden. Et teamsamarbejde med
en “god stuepaedagog” og en “god stattepaedagog” vil til
sammen have gode kompetencer til at udvikle inklude-
rende padagogik, hvis de deler ansvaret i teamet for at
alle barn far udbytte af dagtilbuddet. Det er ikke en let
opgave, men en deling af bernene i “almindelige bern”
til stuepaedagogen og "bern der er noget med” til statte-
paedagogen, vil ikke vaere en god lgsning. Permanente
ansvars- og arbejdsdelinger mellem padagoger og pla-
cering af bern i faste kasser vil give eksklusion og util-
sigtede konsekvenser.

En reflekterende kultur

Inklusion er ikke en opskrift, hvor man kan sige “det
skal man” eller ” det ma man ikke”. Inklusion mé bygge
pa et arbejde med konkrete bern i konkrete dagtilbud.
Det betyder at inklusion ikke kan udvikles én gang for
alle. Der vil vedvarende vaere behov for at analysere og
reflekterer pa tre niveauer:

1. Hvordan kan det konkrete barns muligheder
for deltagelse ages?

2. Hvordan kan det paedagogiske arbejde diffe-
rentieres, helt konkret, sa de aktuelle bern kan
deltage?

3. Hvordan forholder vi os generelt til barnenes
forskelligheder?

Det vil det vere nedvendigt at institutionen vedva-
rende, bdde konkret og generelt, arbejder med disse
spergsmal (Tetler, 2000):

e Hvordan forholder paedagogerne sig til ander-

ledeshed?

e Hvilke muligheder far (alle) bern for at veere
anderledes og deltage?

e Hvordan handteres vaerdierne lighed og for-
skellighed?

En eksperimenterende kultur

Refleksion ma falges op af handling. Refleksion i sig selv
endrer ikke noget. I forhold til udvikling af inklusion er
eksperimenter i form af afprgvning af nye mader at ar-
bejde pé, mindst lige s& vaesentlige som refleksion. Det
er nye erfaringer med at det nye fungerer i hverdagen,
som andrer paedagogikken i praksis. Refleksionen gor
det ikke alene.
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Lederen kan stotte padagoger i en “lad os preve”- til-
gang. Der kan og vil altid veere skepsis og modstand. Det
handler ikke blot om at lade ”ildsjeelene” komme til,
men i lige si hoj grad om at f& “de besindige” og "prak-
tisk orienterede” paedagoger med pa at prove noget nyts.
De er ofte optaget af hvordan det kan komme til at fun-
gere, hvor ildsjale ofte er optaget af den gode idé. En
pragmatisk tilgang, hvor de praktiske sider af afprav-
ningen overvejes grundigt, vil flytte de besindige, hvis
de oplever at det fungerer i praksis.

Det er ngdvendigt at arbejde med de grundleggende an-
tagelser i institutionen og i paeedagogernes fagidentitet.
F.eks. at arbejde med at &ndre ensheds- og ligheds-
teenkningen, at turde gore forskel pa bern, hvis der er
gode grunde til det, at turde @&ndre den méde, man ple-
jer at gore tingene pA.

Eksklusionen sztter ofte ind, nar alle bern skal gore det
samme, pd samme méde, pd samme sted og pd samme
tid. Her vil mange udsatte bgrn opleve at de ikke kan
honorere de krav, de her stilles over for. Dette stiller in-
stitutionen over for nogle dilemmaer: hvordan kan bor-
nene lere de ting, som paedagogerne har teenkt at alle
born skal leere ved maéltidet, ved samlinger og pa lege-
pladsen, hvis ikke de magter det?

Her ma leder og padagog i fellesskab turde arbejde
med om dilemmaerne kan lgses pa nogle bedre mader:
hvordan kan bgrnenes forskelligheder medtaenkes? og
hvordan kan det paedagogiske arbejde differentieres?

Hvis problemerne opstér i forbindelse med spisning el-
ler samling, er paedagogerne typisk optaget af hvordan
barnet kan laere at deltage i méltider og samlinger, som
de nu er i institutionen. Fokus skal her rettes mod kon-
teksten, f.eks. gennem spergsmal som: hvordan kan det
veere, at den made vi spiser pa og har samling pa produ-
cerer problemer og ekskluderer nogle bgrn? Kunne vi
organisere spisning og samling p& en anden made? Skal
vi have samlinger for alle born pad samme made? Hvor-
dan skal samlingen vere, sd det urolige barn som har
sveert ved faelles opmaerksomhed, kan deltage og leere at
have felles opmarksomhed? Er det sammen med et par
andre bgrn i en sofa eller er det pa baenken pa legeplad-
sen?

8 Betegnelserne “ildsjelene” og “de besindige” er lant fra (Moos, Der
er domt udvikling!: Skoleudvikling og leererne: erfaringer fra SKUP-
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Inklusion handler om muligheder for deltagelse og lz-
ring for alle begrn. Det handler om at stille passende
krav, som de konkrete barn kan honorere. Leringste-
maer og krav skal ikke opgives, men tilpasses barnenes
forskelligheder.

Interne versus eksterne vejledere

En sammenligning af vejledning fra interne og fra eks-
terne vejledere viser umiddelbart nogle forskelle og lig-
heder. Der var ikke store eller tydelige forskelle pa hvor-
dan vejledningen og vejlederrollen blev beskrevet af in-
formanterne.

Der viste sig en glidende overgang fra hvordan vejledere
med meget uddannelse og/eller erfaring talte reflekteret
om deres vejledning til vejledere med mindre uddan-
nelse og/eller erfaring talte mindre reflekteret om deres
vejledning. De interne vejledere har typisk mindst ud-
dannelse og erfaring i vejledning og i inklusion og ud-
satte bern; samt uddannelse i vejledning. Vejlederiden-
titeten spredte sig tilsvarende fra rollen som “den er-
farne kollega” til en identitet som professionel vejleder.
Vi har saledes et spektrum fra en vejlederidentitet som
“den erfarne kollega” til en identitet som professionelle
vejleder.

Interne vejledere arbejder typisk efter dette menster:
iagttagelse, dialog om handlemuligheder og gode rad,
afprevning af ny handling og tet opfelgning. Det ser ud
til at interne vejledere vejleder pa samme méde som de
ser eksterne vejledere gore.

Der er en tendens til at eksterne vejledere har storre fo-
kus pé reflekterende spergsmaél end interne vejledere,
og at interne vejledere har mere fokus pa iagttagelse og
faglig dialog. Der kan ikke identificeres tydelige for-
skelle p4, hvordan interne og eksterne vejledere vejleder
med hensyn til vejledningshandlinger og vejlednings-
strategier. Der er blot tale om gradsforskelle, som ikke
er athangige af om vejlederen er intern eller ekstern. De
interne vejledere har typisk mindre uddannelse og min-
dre erfaring i vejledning end eksterne vejledere har.

Der er der imod tydelige forskelle i de strukturelle og
psykologiske betingelser for interne og eksterne vejle-
deres muligheder for at udfere deres vejledning. Begge

projekter, 1997). Han siger endvidere at den nedvendige alliance i en
udviklingsproces bestér af leder, ildsjele og de besindige.
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typer har bade fordele og ulemper, muligheder og be-
graensninger.

Distanceproblematikken

En vaesentlig fordel ved den ekstern vejledning er at vej-
lederen netop kommer udefra. Det er velkendt at en
udefra kommende, med et eksternt blik pé sagen, kan se
noget andet end et internt blik kan. At "se noget andet”
viser sig bdde med hensyn til iagttagelser, analyser og
fortolkningsperspektiver. Vejlederen er ikke en del af
institutionskulturen og deler ikke institutionens grund-
leeggende antagelser, blinde pletter og underforstdede
selvfglgeligheder. Den eksterne position giver pa denne
maéde en fordel som vejlederposition i form af distance.

Eksterne vejledere har, i og med at de er eksterne, en
distance til problematikken i institutionen. Citat fra en
PPR vejleder:

PPR vejleder: Vi kan jo netop have distancen. Vi
er tkke involveret 1 en institutions kultur eller de
ting man umiddelbart 1 en institution vil teenke
losninger ud fra. Det er vi ikke en del af. Vi kan
godt komme ud og sige "hvorfor har I valgt at
gore det sddan, kunne man tanke anderledes,
kunne man gere det pa en ny made? ”, “hvis nu

man saetter det heri spil, --" ... og pludselig sa far
de nogen "Gh, det ligger da lige for, det der skal
vi gore!”

En del vejledte ved at de netop har brug for ”gjne ude-
fra” og seetter pris pa at se problemet pa nye og andre
mader gennem vejledningsprocessen. Interne vejledere
forseger ogsa at anlaegge dette blik, men i og med at de
er interne, vil de dele institutionskultur, faglige selvfol-
geligheder og opfattelser af barnet og dets foraldre med
videre med deres kolleger.

Den interne vejleders dygtighed i form af stor viden, sy-
stematiske iagttagelser og vejledningstekniske ferdig-
heder vil ikke &ndre ved at hun er intern. Begraensnin-
gerne skyldes strukturelle forhold og ikke vejlederens
dygtighed. Det betyder at interne vejledere ikke har de
samme muligheder for at opfylde det vejledningsideal,
som beskrevet i tabel 1, som eksterne vejledere har.

Den interne vejlednings serlige muligheder

Den interne vejledning opleves som let tilgaengelig, flek-
sibel og med tzt opfelgning. Nér vejlederen er ”i huset”,
er vejlederen tilgengelig for dialog og refleksion under-
vejs lige nar peedagogerne oplever et behov for det her

og nu. De oplever i mindre grad at de star alene med det,
nér de har en kollegavejleder i ryggen i hverdagen.

Den eksterne vejledning skal der imod forst tildeles. Det
tager tid — op til 1 ar - og det er ikke sikkert at de far den
tildelt. Visitationen og kontrakten giver en formel
ramme om vejledningen. Alt skal aftales og skrives i ka-
lenderen. Vejlederen er ikke tilgengelig i hverdagen.
Vejlederen kommer som en fremmed udefra. Der er
usikkerhed om hvem der kommer. Der skal opbygges en
relation til vejlederen og et tillidsforhold som et grund-
lag for vejledningen. P4 den anden side vardsetter de
vejledte at der kommer “gjne udefra” pa sagen. De for-
venter at de eksterne vejledere kan mere og kan komme
med noget nyt, som kan bringe dem ud af en fastlast si-
tuation, praget af radvildhed.

De serlige muligheder ved intern vejledning ligger i at
vejlederen som kollegaen mgdes med de vejledte i ufor-
melle vejledningsforum og vejlederen arbejder sammen
med kollegaen om specifikke paedagogiske opgaver
(Christensen, 2013). Det uformelle rum kan vare i pau-
sen, pa gangen eller over kopimaskinen, hvor kollegaen
“beklager sin ngd” og beder om et godt rad. Hvad skal
vejlederen sige? Sven Bové Christensen argumenterer
for folgende reaktion:

Jeg synes, vi skal finde et tidspunkt at tale om
det, men indtil da vil jeg foresld, at du prover om
du kan anskue problemet pd en anden made,
f.eks. sadan eller sGdan (Christensen, 2013).

Gode rad fra vejlederen i sddanne situationer giver ikke
anledning til en dybere leering. Vejlederen kan dog ved
at plante en refleksion anspore til nye handleméder,
som kan afpreves. For at der skal komme leering ud af
dette, skal vejledning i uformelle rum tages op i formelle
vejledningsrum, der er rammesat af en kontrakt om vej-
ledningen.

P4 samme made kan vejlederen aftale spergsméal som
skal veere fokus for opmeerksomhed i det paedagogiske
arbejde, hvor vejleder og vejledte arbejder sammen som
kolleger. Dette giver materiale til refleksion under en ef-
terfolgende formel vejledning. Styrken ligger i at kunne
anvende de uformelle vejledningsrum og almindeligt
kollegasamarbejde i samspil med formelle vejlednings-
rum. Rollen far ogsa karakter af intern konsulent og ud-
viklingsmedarbejder, der som en "hacker” (med henvis-
ning til Vibe Streier) bryder institutionens koder. Ikke
for at nedbryde dem, men for at forstd, hvordan man
kan skabe forandring (Christensen, 2013).
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Disse muligheder er ikke beskrevet ret meget i litteratu-
ren. Hvis disse muligheder udvikles bliver “vejlederrol-
len” en anden. Det bliver en rolle som bevager sig bort
fra den traditionelle vejlederrolle.

Udvikling af intern vejledning

Trods begrensningerne ved intern vejledning er der
ogsé abenlyse fordele for institutionen ved at anvende
interne vejledere. Det vil vaere gavnligt at give interne
vejledere uddannelse og traening i vejledning, men dette
kan ikke i sig selv ophaeve den interne vejlednings be-
grensninger, da de er strukturelt betinget.

Problematikken kan hindteres pa flere méder. Det kan
gores ved at veere tydelig og bevidst om hvornar kolle-
gaen er vejleder og hvornar kollegaen blot er kollega;
samt ved at have et tydeligt sagsorienteret fokus.

En anden mulighed er at indfere og anvende metoder
som tager udgangspunkt i kollegarelationen, og som
strukturerer og guider igennem vejledningens faser,
hvor de forskellige roller tydeliggores og handteres re-
flekteret og struktureret (Moos, 1994) (Moos, 1996).
Kollegavejledning beskrives i neeste afsnit.

En tredje mulighed er at omdefinere rollen ved at ned-
tone vejlederrollen og mere se rollen som "flyvende re-
surseperson” mht. udsatte bgrn. Resursepersonens
funktion kan dels veere refleksionspartner, dels veere er-
faren kollega og dels vaere “flydende paedagog”, som
saettes ind i en periode som ekstra paeedagog pa stuen.

Uanset péd hvilken made problematikken handteres, vil
det veere afggrende at der skabes et refleksionsrum med
tid og distance, et rum som er adskilt fra hverdagens
handletvang, for at analyserne bliver grundige og hand-
linger vurderes inden de udferes.

Kollegavejledning

Lejf Moos’ metode “Kollegavejledning” hindterer pro-
blematikken med dobbeltrollen som vejleder og kollega
ved at opdele vejledningen i faser. Faserne skal over-
holdes og der skal folger serlige regler for hver fase
(Moos, 1994) (Moos, 1996):

1. Forstéelsesfasen
2. Erfaringsudvekslingsfasen
3. Dialogfasen

Reglerne og rammerne om forstaelsesfasen gar at vejle-
deren indtager vejlederrollen over for sin kollega. I de 2
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naste faser kvalificeres leeringen gennem en kollegial
dialog.

Forud for forstéelsesfasen har vejlederen foretaget iagt-
tagelser i den vejledte kollegas praksis. Der er aftalt op-
merksomhedsomrader for iagttagelserne.

I forstaelsesfasen valger den vejledte en situation eller
sekvens fra det observerede og fortaller: hvad skete
der? Hvad er kernen? Hvorfor har jeg valgt at gare
dette? Vejlederen stiller uddybende spergsmaél, hvor
man overholder vejledningstekniske regler. Vejlederen
supplerer med korte beskrivelser, nar det kan bidrage til
at uddybe og nuancere, hvad der foregik. Formalet er at
fremme den vejledtes egen indsigt i egen praksis og
fremme selvrefleksion. Vejlederen ma i denne fase ikke
give vurderinger eller gode rad. Reglerne gor her at vej-
lederen holder sig til at veere vejleder og ikke kollega. I
de to naeste faser ma vejlederen gerne veere kollega, men
den kollegiale dialog mé ikke finde sted i den forste fase.

Naér forstéelsesfasen er slut, gar man over til erfarings-
udvekslingsfasen. Vejlederen kan her bidrage med egne
overvejelser og egne erfaringer. Som kolleger har begge
ofte erfaringer med problemer og situationer, der ligner
den konkrete. Ved en faglig dialog kan man sammen
grave dybere i analysen af situationen.

I dialogfasen inddrager parterne etiske, faglige og poli-
tiske malestokke og vurderinger i perspektivering af
praksis: Hvordan forholder det sig i forhold til formél
og mal? Hvad er godt for begrnene, for barnet og for
gruppen? I dialogfasen beveager parterne sig op og ned
mellem disse 4 niveauer:

Et kritisk refleksionsniveau

Et didaktisk niveau

Et relations niveau

Et personniveau — lererrolle/pedagog-
rolle

@ N

Hvordan haenger disse 4 niveauer sammen i praksis? —
eller gor de? Pa denne made stopper refleksionen ikke
med det pragmatiske erfaringsniveau om hvad der vir-
ker. Personniveauet er kun relevant, hvis det har betyd-
ning for bgrnenes laering og udvikling.

Lejf Moos’ “kollegavejledning” er nyttig i denne sam-
menhang, fordi den forholder sig til dobbeltrollen pa en
praktisk méde, som gor det muligt at handtere rollekon-
flikten uden at vejlederen har en stor erfaring og uddan-
nelse i vejledning.
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Flyvende resurseperson

Ideen til at formulere en ny rolle som flyvende resurse-
person stammer dels fra data fra interne vejlederes
praksis, dels fra Sven Bové Christensen (Christensen,
2013). I stedet for at forsege at agere som ekstern vejle-
der kunne styrkerne ved en intern vejlederrolle anven-
des og kvalificeres.

Ida Schwartz (Schwartz, 2010) finder i et studie om fly-
vende padagoger” i forhold til udsatte bern at det er en
fordel hvis det udefra kommende blik har et indgdende
kendskab til den padagogisk kontekst, det skal bidrage
til at udvikle. De "flyvende paedagoger” tog del i det dag-
lige arbejde i en periode, derved foregik der en fzlles og
konkret udforskning af hvad der var pa spil mellem bor-
nene og hvad der kunne gares. En ulempe var at de fly-
vende padagoger tog deres viden med sig, nar de rejste
igen. Dette er sarligt et problem, nar vejlederen er eks-
tern.

Det "flyvende” ligger i at vejlederen settes ind som eks-
trapaedagog i en periode efter behov. Herved gives eks-
tra resurser og aflastning, men ogsa en hjelp til leering
og kompetenceudvikling. For at fa effekt ma kontrakten
om den flyvende padagogs rolle veere tydelig, som en
midlertidig hjeelp som bade aflaster og hjalper med lz-
ring sammen med de faste paedagoger.

Den “flydende paedagog” kan som kollega vaere med i
iagttagelser, analyser, refleksion og erfaringsdannelsen
sammen med bgrnegruppens faste paedagoger. Denne
person gar ind i leereprocessen i feellesskab med de vej-
ledte. Vejlederen laerer sammen med de vejledte
(Christensen, 2013). Det vil sige at bruge de muligheder
der ligger lige for, muligheder for situeret leering, me-
sterleere og modellering, men ogsa for aktionsleering.

Resursepersonen ses her ikke primaert som vejleder,
som skal forsgge at veere bade kollega og vejleder, men
som en kollega som har en sarlig opgave i institutionen.
Denne opgave skal lgses i teet samarbejde med instituti-
onens ledelse i sammenhang med institutionens udvik-
ling af viden og kompetencer i institutionen. Den fly-
vende resurseperson skal have en hovedrolle i erfarings-
opsamling og veaere med til at skabe "mening” med in-
klusion og en leerende institutionskultur i hele instituti-
onen.

Resursepersonen taenkes ikke som en stilling, men som
et serligt hverv eller en let specialisering pa linje med
sprogpadagog, udepadagog, motorikpedagog m.fl. En

let specialisering af peedagogerne i institutionen vil a&n-
dre de gensidige forventninger fra "vi kan alle det
samme” til ”vi har alle en sarlig opgave”. P4 denne
méde bliver det mere legitimt og ngdvendigt at bringe
sin merviden pa banen og indtage en rolle som resurse-
person i personalegruppen (Grundahl & Larsen, 2010).

Mesterlere

Den anden inspiration til "Den flyvende resurseperson”
ligger i data som viser, at enkelte interne vejledere an-
vender praksisformer, som bedst kan beskrives som
mesterlere. Dette ligger fjernt fra vejledningsteoriernes
idealer for at veere en god vejleder, men det virker for-
nuftigt i rollen som resurseperson og erfaren kollega.

Mesterlaere kan finde sted i situationer, hvor vejlederen
béde er iagttager og deltager som ekstra paedagog pa
stuen. Mesterlere skal dels forstds som rollemodel som
den vejledte kan imitere, og dels en der afprgver en mo-
delhandling som vejleder og vejledte kan drefte efterfol-
gende. Det kan ogsd vere i form af afprevning af en hy-
potese i erfaringsdannelse, for at teste hvordan handle-
maden fungerer. Et citat fra interview med en intern
vejleder:

Og sa er jeg der ovre og de kommer jo sG med
alle deres frustrationer... Og sd szetter jeg mig jo
ned og er med i sddan en formiddag, hvor jeg
ogsa er inde og veere paedagog, ikke. Hvor jeg
ser ogsa de der ting, og sd kan jeg prove at ga
ind og... er sGdan en ekstra, der bdade er iagtta-
ger og deltager... Der kan jeg sige f.eks. nar han
gor de der ting, ikke, tager tingen veek, ikke, sa
kan jeg jo ogsa vise dem: Jeg kan godt forsta at
du gerne vil have den her ting, men nu er det
altsa lige Yrsa, der havde den, s kan du prove
at fa den her ting. Og sa kan man se, jamen det
virker jo egentlig godt nok. Sa jeg kan sige: prov
at gore sddan og sddan, men nogen gange, sa
virker det ogsa at man gor det, ikke ogsd.
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"... det kunne vare dejligt at AKTeren
sadan kunne flowe igennem cente-

"

ret...

77

Her kan man se at der kan vaere en meget flydende over-
gang mellem at veere vejleder, at vaere deltagende obser-
vater, at vaere kollega og at veere mester. Det opleves
ikke ngdvendigvis som problematisk af de vejledte. Be-
meerk at formidlingen bade fungerer gennem imitation
og gennem verbal formidling: ”Sd jeg kan sige: prov at
gore sddan og sddan, men nogen gange, sd virker det
ogsa at man ger det, ikke ogsa. ”

Citater fra vejledte som er vejledt af denne vejleder viser
dette:

Forbedringer, men det er jo at AKT har mere tid.
Det vil jeg sla et kraftigt slag for, fordi ... ja, jeg
synes det kunne vere dejligt at AKTeren sGdan
kunne flowe igennem centeret og eh. Eller hvor-
dan skal jeg sige det? Sadan var mere synlig.

Og det er, hun er god til at ga ind og vaere en del
af det, vi gor. Altsa. Og vise, hvis det er sGdan at
man ikke helt har forstdet, hvad det er, hun me-
ner. Og, og sd observerer hun ogsd en gang imel-
lemimens, og det synes jeg faktisk er rigtigt rart,
for sa kan man fa en snak om hvad det er, man
har gjort rigtigt, og hvad man har gjort forkert
i forhold til det, hun egentlig har sat i gang.

Og at, i hvert fald ogsa at man, at man kan fa
nogen eksempler, s man kan, sa det kan blive
vist en, hvis ikke man helt har fattet pointen.
Altsé sd kan man se: nédh det var det, du mente!
... Jamen det er sd fesen ind! Det forstod jeg godt
alligevel, ikke ogsa (ler).

Mesterlaere opleves ogsa som en god méde at laere fra en
kollega som har en faglighed som man gerne vil lere af.
Et andet eksempel fra en vejledte:

Jeg fandt ogsa ud af, min kollega, hun kunne no-
gen ting som jeg ikke kunne, f.eks. og sd@ wauw
det hun gjorde der, det skal jeg lzere lidt mere af.
Og vice versa.

I praksis kan det tilsyneladende fungere. Hvordan det
fungerer, afhenger sandsynligvis af erfaring, af praktisk
sans, af takt og situationsfornemmelse og af den person-
lige relation mellem vejleder og vejledte. Der ligger et
udviklingspotentiale gemt her. Maske skal det ikke ita-
lesattes som mesterlaere, men begrebet mesterleere sat-
ter fokus pa det faanomen at gode mader at handle pa,
under bestemte forudsetninger, spredes ud i hele per-
sonalegruppen. Det interessante er hvilke forudsatnin-
ger, der skal vere til stede for at gode handlemader
spreder sigi personalegruppen. Dette feenomen synes at
udspille sig i Daniels institution (kapitel 5):

Daniel: Men stadigvzek har vi maske laert at, jeg
ved ikke om man kan sige, at hdndtere det grup-
pevis, men igen, det er sveaert at mdle, hvis der er
én, der kan noget, og sd dret efter, sa er der 4 der
kan noget... ”

Disse forudsatninger handler ikke blot om verbal ana-
lyse og refleksion, den handler ogsa om et leeringsmiljo,
hvor man gerne vil laere af hinanden pé et praktisk erfa-
ringsplan.

Arbejdsdeling mellem interne og eksterne vejle-

dere

I takt med at institutionernes kompetencer med hensyn
til inklusion af udsatte bern stiger, skulle man tro at de-
res behov for ekstern vejledning falder bort. Dette er
ikke tilfeeldet. P4 samme made kunne man tro at udbyg-
ning af intern vejledning vil erstatte behovet for ekstern
vejledning. Dette er heller ikke tilfeldet. I stedet er der
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ved at danne sig en organisering pa omréadet, hvor insti-
tutionen tager sig af mindre problemer og den tidlige
indsats; mens PPR tager sig af vanskeligere sager, som

Figur 2

e INstitutionen

kraever mere end institutionen selv kan klare. Denne ar-
bejdsdeling mellem interne og eksterne vejledere vises i
figur 2.

Arbejdsdeling mellem interne og eksterne vejledere og mellem institution og PPR

De interne vejledere tilkaldes tidligt af paedagogerne,
nar der opstar situationer, som paedagogerne gnsker
vejledning til. Hvis problemet ikke bliver athjulpet ved
hjelp af intern vejledning, kontaktes PPR og deres vej-
ledere sattes ind, hvis det bliver bevilget. De interne
vejledere fir en tovholderfunktion i forhold til disse
born mht. kontakt til tvaerteam og PPR m.fl. instanser.

Intern og ekstern vejledning har hver sine styrker og
svagheder. De kan ikke erstatte hinanden, men de kan
supplere hinanden. Behovet for ekstern vejledning fal-
der ikke bort, men behovet a&ndrer sig. Vejledning, som
ikke kraever specialistviden, kan institutionen i hgj grad
selv levere. Det betyder at PPRs funktion mere bliver at
levere specialistviden og radgivning end (proces)vejled-
ning.

Udviklingen péavirker den type vejledning og funktioner,
som eftersparges fra PPR. PPR tilkaldes til vejledning
ved "svearere problemer”. Det betyder at PPRs vejledere
skal kunne mere end interne vejledere. Institutionerne
seger adgang til mere specialiseret viden gennem PPR.
Det kan vere i form af kontakt til flere faggrupper i PPR
eller formidling af kontakt til resursepersoner i VISO el-
ler i videncentre.

(o Udvikling af inklusion (+ Eksterne vejledere
* Stette til udsatte . Led * Specialiseret viden
bern pé stuen eder fra flere faggrupper
. Tovholde.r « Udredning og
* Intern vejleder/ visitation
resurseperson
s Stuen - ~—

I forleengelse af dette kunne det vare naturligt at PPR
ogsa tilbyder undervisning, som et supplement til vej-
ledning. Det kunne ogsa overvejes at PPR tilbyder vej-
ledning til udvikling af inklusion pa institutionsniveau.
Institutionernes problemer handler om hvordan de
bade kan statte det konkrete barn og samtidigt sge mu-
lighederne for at flere bern kan deltage mere i dagtil-
buddets hverdag og laering. Der vil veere et behov for at
institutioner fir vejledning med dette fokus.

Et problem som navnes adskillige gange i interviewene
er den lange og besverlige visitationsprocedure til vej-
ledning fra PPR. En lettere adgang og et tilbud om hur-
tigere hjeelp vil opfylde mange institutioners oplevede
behov. Det kunne vere i form af telefonrddgivning eller
lignende.
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KAPITEL 9 UDSATTE BORN OG UDSATHED SOM
PROCES

I dette kapitel diskuteres nogle teoretiske udfordringer
med at forstd udsatte bgrn og udsathed i dagtilbud. Ud-
sathed er ikke en tilstand eller en egenskab ved et barn
eller ved et miljg. Udsathed kan bedre forstds med "det
miljorelative udsathedsbegreb” som en proces, der ud-
spiller sig i konkrete mgder mellem et barn og et (pada-
gogisk) milje. Processerne foregar pa et mikroplan i
hverdagens mange situationer, som er indlejret i dagtil-
buddets settings og i den institutionelle organisering.

I lgbet af kapitlet udfoldes en teoretisk forstdelse af ud-
sathed som har et processuelt, et situationelt og et kon-
tekstuelt aspekt. Det kontekstuelle og situationelle kan
ses som to dimensioner af udsathed:

1. Kontekstuelt: Individ — miljo
2. Situationelt: handelsesforlgb — setting

Det processuelle aspekt handler om at barnets udsathed
ikke er givet pa forhand. Det er noget dynamisk, som
kan forandres over tid, alt efter hvordan samspillet mel-
lem barn og kontekst forandres og karakteren af de si-
tuationer som barnet, de andre barn og pedagoger gor
erfaringer i.

Det viser sig badde praktisk og teoretisk vanskeligt at
holde fast ved den erfaring, at barns problemer eller re-
surser afhaenger af, hvor de er, hvem de er sammen
med, og hvad de er optaget af og leger med. Der er argu-
menteret for, at dette kan skyldes, at der mangler daek-
kende fagbegreber for dette.

En forstielse af udsathed som proces placerer proble-
met og dets lgsning i hverdagens mange situationer,
hvor padagoger kan gore en forskel. Det indebarer at
pedagoger kan mindske udsathed og @ge inklusion ved
at analysere og &ndre situationer i hverdagen, hvor pro-
blemer opstar og hvor resurser viser sig. I slutningen af
kapitlet behandles nogle at de forhold, som paedagoger
kan systematisk arbejde med i arbejdet med dette.

Udsatte barn

Forskningsfeltet vedrerende udsatte bern mangler sta-
dig klare og precise teoretiske begreber om udsatte
born, og sarligt begreber som paedagoger kan bringe i
anvendelse i deres daglige paedagogiske arbejde
(Petersen, Hvad ved vi egentlig om de udsatte bern?,
2011).
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Et af vore udgangspunkter i undersggelsen er Jill Mehl-
byes indkredsning af begrebet, hvor hun i en sporgeske-
maundersggelse til alle landets kommuner har under-
sogt, hvordan begrebet blev anvendt i praksis i danske
kommuner (Mehlbye, Socialt udsatte bern i dagtilbud -
indsats og effekt, 2009, s. 29). Ifalge Jill Mehlbyes un-
dersogelse opfatter danske kommuner de “udsatte
bern” inden for 5 kategorier:

1. Problemadfard og saerlige vanskeligheder hos
barnet (den psykologisk individorienterede til-
gang)

2. Barnet er i en position og udviser en adfaerd,
hvor barnet er i risiko for marginalisering og
ekskludering i forhold til de andre begrn (mar-
ginalisering i den institutionelle kontekst)

3. Foraldrenes psykiske og personlige problemer
(familiefaktorer)

4. Familiens sociale situation (sociologiske fakto-
rer)

5. Familiens tilknytning til et bestemt boligom-
rade (en social ghetto) (den samfundsmaessige
kontekst)

I alle kommuner er alle opfattelser af "udsathed” an-
vendt. Kommunernes anvendelse af udtrykket deekker
over et bredt spektrum af problemstillinger af bade psy-
kologisk, social og biologisk karakter. Kommunerne si-
ger desuden, at det ikke udelukkende er bgrn fra socialt
belastede familier, de anser for udsatte. De udsatte kan
ogsd komme fra familier med arbejde og god gkonomi.
Her kan der f.eks. veere tale om psykiske problemer hos
enten barn eller forzldre.

Nér man forlader den praktiske anvendelse af begrebet
og vender sig mod teoretiske forstaelser af udsatte og
udsathed, viser der sig hele tiden to modsatrettede pro-
blem- og lgsningsforstaelser: et psykomedicinsk og in-
dividorienteret paradigme stér over for et socialt/kon-
tekstuelt paradigme.

Forskning om udsatte bgrn falger to forklaringsmodel-
ler (Petersen, Hvad ved vi egentlig om de udsatte barn?,
2011, S. 45-62). Den ene er en primart samfundsviden-
skabelig strukturel forklaringsramme, der afdakker
hvordan social ulighed produceres samfundsmeessigt i
form af opveekstvilkar. Denne forskning kan forklare,
hvordan miljefaktorer producerer “udsathed” i form af
risikofaktorer og chanceulighed for bern med disse op-
vaekstvilkar. Den anden forklaringsmodel er den indivi-
duelle, hvor barnets udsathed beskrives inden for psy-
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kologiske og biologiske kategorier ved sociale og emoti-
onelle tegn, leringsmessige tegn og interaktionelle
tegn.

P& den videnskabelige bane har der udspillet sig fag-
kampe mellem “diagnostikere” og “inklusionister”, som
enten vil kompensere for barnets vanskeligheder eller
vil forandre det almenpaedagogiske miljg. De to teoreti-
ske positioner har hver deres opfattelse af barns vanske-
ligheder: enten forstas problemet som udtryk for en "es-
sens” eller som udtryk for en "konstruktion”, om barnet
“er vanskeligt” eller om det er “blevet gjort vanskeligt”
af den sociale kontekst. Det ene paradigme tenderer til
at veere blindt for konteksten og det andet til at vaere
blindt for det konkrete barns individualitet.

Sadanne modsatte teoretiske positioner har hver for sig
produceret vaerdifuld videnskabelig viden. Men de vi-
denskabelige resultater de producerer, er modsatret-
tede eller modstridende - eller rettere sagt athangig af
den videnskabelige position, som ligger til grund for
forskningen. Begge paradigmer er legitime tilgange,
men ingen af dem er i sig selv tilstraekkelige til at gribe
og begribe de processer, som gger eller mindsker udsat-
hed i dagtilbuddenes praksis, eller er i stand til at gen-
nemlyse den praksis, som padagoger stér i.

Samtidigt tenderer denne teoretiske polarisering til at
afkraeve paedagoger et valg mellem utilstraekkelige og
modsatrettede teoretiske perspektiver. Den teoretiske
polarisering invaderer praksis uden at levere anvendelig
viden i forhold til en praktisk position. Fra den prakti-
ske position udvalges og kombineres viden fra bide den
ene og den anden position. Dette har dog ikke veret le-
gitimt, set i forhold til positionerne i det teoretiske land-
skab.

Udsathed som proces

Praktikere har i realiteten staet alene med spgrgsmalet:
Hvordan skal vi anvende den teoretiske viden, nér teo-
riernes viden er s modstridende og som ikke i tilstraek-
kelig grad begriber det, vi stdr med? Dette kan vaere en
arsag til, at paedagoger har forladt sig pa deres erfarings-
viden frem for brug af teoretisk viden.

Der er dog en bevaegelse i det teoretiske felt, som ser ud
til at abne for en mere dynamisk og integreret forstéelse.
Folgende citat tyder p4, at inklusionsbegrebet har bevze-
get sig i retning af en relationel problem- og lgsnings-
forstdelse (Hansen, Hedegaard-Serensen, & Tetler,
2008, s. 11):

I stedet for at se problemet enten iboende det en-
kelte barn (med risiko for at stigmatisere bar-
net) eller iboende den enkelte institution (med ri-
stko for at usynliggere problemet) ses problemet
som situeret, dvs. forankret i den konkrete situ-
ation i relationen mellem det enkelte barn og
dets omgivelser... Hermed er det ogsd understre-
get, at et inklusionsperspektiv ikke er ensbety-
dende med usynliggerelse af, at born kan have
behov, der kraever en saerlig tilrettelagt stotte.
(Hansen, Hedegaard-Sgrensen, & Tetler, 2008, s.
11)

Konturerne af en tredje position tegner sig. En felles-
neevner for denne position er at se problemet med in-
klusion og udsathed som situeret i en social praksis,
som et mgde mellem barn og kontekst. Denne position
kan til dels forstas som en syntese af de to tidligere mod-
satrettede positioner. Men til forskel fra disse flyttes
problemforstaelsernes fokus fra generelle lovmassighe-
der til de partikuleere og unikke mgder mellem barn og
kontekst, som udspiller sig forskelligt i de forskellige si-
tuationer. Hermed bliver forstelsen af relationen mel-
lem barn og kontekst central for arbejdet med at mind-
ske udsathed og @ge inklusion.

McDermott afdaekker tre forskellige méder at forsta
indleeringsvanskeligheder pd i relation til kontekst
(McDermott, 1996):

1. Indleeringsvanskeligheder ses som iboende
barnet uafthangigt af konteksten.

2. Barnet udsettes for nogle rammer, som skaber
vanskeligheder for barnet pga. dets manglende
evner.

3. Indleringsvanskeligheder findes i den pada-
gogiske kontekst. Et barn bliver ejeren af ind-
leeringsvanskeligheder gennem en gensidig
konstruktionsproces.

De to forste mader er udtryk for et statisk syn pa relati-
onen mellem individ og kontekst, som i bund og grund
er et mangelsyn, enten ved barnet eller ved miljeet. Kun
i den tredje forstdelse ses indlaringsvanskeligheder
som en dynamisk proces mellem et deltagende individ
og en kontekst, som en egentlig gensidig og 4ben proces
mellem individ og kontekst. Aben i den forstand at pro-
cessens udfald ikke er givet pa forhdnd - om processen
mindsker eller gger indleringsvanskeligheder.

Om barnet erhverver indleringsvanskeligheder fra eller
i konteksten afthanger af mange ting. Indleringsvan-
skeligheder er ikke en egenskab ved individet eller en
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egenskab ved konteksten. McDermott ser barnet som en
akter i denne konstruktionsproces. Denne forstéelse af
barnet som akter genfindes ogsa i det nye spadbarns-
paradigme, hvor barnet ogsé ses som aktor i dets egen
socialisering.

Dette dynamiske syn pa indleringsvanskeligheder fra
McDermotts laegges til grund for denne bogs opfattelse
af udsathed. Udsathed ses som noget, der produceres,
eller ikke produceres, i en dynamisk proces i mgdet mel-
lem barn og kontekst; pa tilsvarende méde som indlee-
ringsvanskeligheder.

Man kan ikke blot sige at barnet er udsat eller at miljoet
gor det udsat. Om det bliver udsat vil atheenge af mange
faktorer, af mange erfaringer og af mange handelser og
handlinger som udspiller sig mellem barn og miljo i
konkrete situationer. Med det processuelle og dynami-
ske syn pa udsathed sattes der fokus pa disse mader og
pa de forhold og handlinger som kan producere udsat-
hed eller som kan producere robusthed, mestring, del-
tagelse og inklusion. Samtidigt gores synet pa udsathed
mere pragmatisk og mindre ideologisk.

Det handler ikke om at finde én arsag eller at placere
’skylden” i barnet eller i miljoet; heller ikke om offer-
rolle, at det er "synd for barnet” eller at institutionen
ikke er god nok eller rummelig nok. Det handler mere
om hvad der sker i nogle situationer, som man kan blive
klogere pa og kan handle anderledes pa.

Barnet som akter bliver kun flygtigt bergrt i denne bog.
Det har ikke veeret muligt at udfolde dette inden for
dette projekts rammer. Derved bliver barnet beskrevet
som et passivt objekt i langt hgjere grad end rimeligt er.

Situationer, forstdet som meder mellem individ og kon-
tekst, opstar i en institutionaliseret hverdag i dagtilbud-
det, en hverdag som er organiseret pa bestemte mader
ud fra kultur og traditioner og af praktiske hensyn.
Denne institutionelle organisering skaber forskellige
settings, hvor der er mange fellestraek mellem de situa-
tioner, som opstar i samme type setting. ”Situationer”
er faestede til tid og sted, hvorimod ”settings” definerer
en social organisering af en situation og et sted. I dagtil-
bud udggres den sociale organisering af situationer i ty-
piske settings: samling, maltidet, garderobe, badevae-
relse, legeplads ude og legeplads inde. Disse forskellige
settings har hver sine bestemte karakteristika, speci-
fikke muligheder, krav og forventninger til deltagelse.
Hjemmeblindheden overfor, hvad det kraever at veere
deltager i de forskellige settings, er et udbredt faanomen.
Settings forekommer sa selvfglgelige, at paedagoger ikke
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er opmarksomme p4, at de er institutionelt skabte, og
at de derfor ogsa kan andres.

McDermott beskriver, hvordan det dynamiske samspil
mellem drengen Adam og konteksten udspiller sig i for-
skellige settings (McDermott, 1996). Adams indlaerings-
vanskeligheder ser ret forskellige ud alt efter om man
ser pa dem i dagligliv, i madlavningsklub, i klasseunder-
visning eller i proveforlgb. Hver af de sociale settings
har deres specifikke krav og forventninger til *vellykket-
hed” og til kompetence. De indleringsvanskeligheder,
som skabes for Adam, er ikke givne pé forhénd. De har
mere eller mindre abne udfald med flere aktgrer. Adam
er selv aktor i processen gennem de strategier, han an-
vender.

Lotte Hedegaard-Sgrensen (Hedegaard-Serensen,
Didaktisk refleksion og viden om diagnoser pa det
specialpaedagogiske omréde, 2011) anvender begrebet
“situationer”. Den made hun beskriver situationer pa,
f.eks. ” typer af tilretteleeggelser og undervisningssitua-
tioner”, viser at hun tanker i “typer” af situationer og
ikke blot i tid og sted. "Typer af tilretteleeggelser” svarer
til dels til begrebet settings.

I en evaluering af specialundervisning er udtrykkene
“paedagogiske vilkar i komplicerede laringssituatio-
ner”, “elever i komplicerede leeringssituationer” og “lee-
ringsmiljeer for elever med XX (diagnose)” anvendt
(Egelund & Tetler, 2009). Nér disse formuleringer an-
vendes, signaleres et brud med det traditionelle individ-
perspektiv ved netop at betone at udfordringerne ligger
i de komplicerede situationer, hvor elev og leeringsmiljo
mgdes. P4 den anden side udsiges der i de anvendte ud-

tryk noget om barnet eller noget om miljget.

Kirsten Elisa Pedersen foreslar at anvende begrebet
“bern i sociale ngdsituationer” som et bredt begreb, der
i hgjere grad retter opmaerksomheden pé faktiske born,
der pa forskellig vis og periodisk har problemer
(Petersen, Hvad ved vi egentlig om de udsatte bern?,
2011). De "sociale ngdsituationer” signalerer et behov
for hjelp her-og-nu ud fra, hvordan barnet fungerer og
trives, et behov, som kan vaere forbigidende.

De strukturelle og individuelle perspektiver tilbyder et
enten-eller-perspektiv som risikerer at forenkle eller
overse vasentlige problemer, isaer betydningen af, at
bernene ofte belyses i et problematisk perspektiv
(Petersen, Hvad ved vi egentlig om de udsatte barn?,
2011). Nér barnet ses med “elendighedsforskningens”
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begreber, som berere af mere permanente belastnings-
faktorer og dysfunktioner, bliver barnets aktuelle resur-
ser og udviklingsmuligheder underbelyst.

Det miljerelative udsathedshegreb

Udsathed er en problematik, der opstar i et mede mel-
lem et barn og en kontekst. Derfor finder jeg at der er
behov for et begreb for udsathed, som rummer denne
processuelle forstéelse af udsathed og som gor det mu-
ligt for professionelle at anlagge et helhedsperspektiv
pé et udsat barn i hverdagen. Dette begreb defineres og
kaldes "Det miljarelative udsathedsbegreb”.

Til udviklingen af dette begreb er der hentet inspiration
hos Lotte Hedegaard Sgrensens artikel om anvendelse
af viden om diagnoser pé det specialpaedagogiske om-
rdde (Hedegaard-Sgrensen, Didaktisk refleksion og
viden om diagnoser pa det specialpaeedagogiske omrade,
2011). Den specialpadagogiske diskussion har ogsa her
veeret preget af to modsatrettede paradigmer
(Hedegaard-Serensen, Didaktisk refleksion og viden
om diagnoser pa det specialpedagogiske omrade, 2011).
En psykomedicinsk (medicinsk og psykologisk) og en
social og kontekstuel (sociologisk og almenpaedagogisk)
problem- og lgsningsforstaelse. De har hver deres szt af
handleanvisninger som star i modsaetning til hinanden.

Hun argumenterer for at forsta handicap som noget re-
lationelt, situationelt eller miljorelativt, hvilket folger
den internationalt anerkendte forstaelse af handicap i
ICF9 og WHO:

Ifolge den miljorelative handicapdefinition kan
et individ have en funktionsnedszttelse (en
skade eller en sygdom som indebzrer en ned-
seettelse af en kropslig funktion), men denne
nedszettelse er ikke det samme som et handicap.
Et handicap opstar forst i relation til et utilgzen-
geligt miljo. Et handicap er sdledes ikke en egen-
skab ved et individ, ej heller en specifik beteg-
nelse for et miljo, men en beskrivelse af et mode
mellem en person med funktionsnedsattelse og
et mangelfuldt/utilstraekkeligt miljo.
(Hedegaard-Serensen, Didaktisk refleksion og
viden om diagnoser pa det specialpadagogiske
omrade, 2011, s. 134)1°

9 ICF betyder: International klassifikation af funktionsnedsettelse,
funktionsevne og helbredstilstand.

10 Dette citat er i Hedegaard-Serensens tekst et citat pd svensk fra side
46 i Gronvik, L. (2005): “funktionshinder, ett mangtydigt begrepp”

Et handicap defineres altsd som noget der opstér i et
mgde mellem en konkret person med en funktionsned-
sattelse og et utilstreekkeligt eller mangelfuldt miljo i
forhold til dette konkrete barns forudsetninger og be-
hov. Anvendelsen af det miljarelative handicapbegreb
gor det muligt at g pé to ben, da det bryder og overskri-
der adskillelsen mellem “kliniske” og “kontekstuelle”
forstaelser ved at kombinere og integrere dem. Endvi-
dere siger hun:

I forhold til undervisning betyder det, at ele-
verne i nogle typer af tilrettelaeggelser og under-
visningssituationer vil vare handicappede, og i
andre vil de ikke vare det. (Hedegaard-
Segrensen, Didaktisk refleksion og viden om
diagnoser pa det specialpedagogiske omrade,
2011, S. 134)

Det vil sige, at handicap ifolge det miljgrelative handi-
capbegreb opstéar i nogle situationer og ikke i andre.
Nogle situationer er "handicappende” for barnet, andre
er det ikke. Det athaenger af hvilke situationer og tilret-
teleeggelser, barnet bliver sat i. Andringen i synet pa
handicap betyder ogsa at fokus flyttes fra teoretiske for-
staelser og positioneringer over pa konkrete situationer,
konkrete relationer i konkrete kontekster (Teltler,
2013). Hverdagens praksis og peedagogiske praksis
kommer i centrum.

Parallelt med dette syn pa handicap, kan udsathed defi-
neres som noget relationelt, situationelt og miljorela-
tivt. Det miljorelative Udsathedsbegreb defineres som:

Udsathed er ikke en egenskab ved et individ og
heller ikke en specifik betegnelse for et miljo,
men en beskrivelse af et mode mellem en person
med belastningsfaktorer og/eller funktionsned-
seettelser og et mangelfuldt/utilstrakkeligt
miljo.

Udsathed ses i forhold til de miljger eller arenaer, som
barnet indgar og deltager i. Et samlet billede af barnets
udsathed ma ses i forhold til alle barnets arenaer: fami-
lien, institution, lokalmiljo, foreninger mv. Se f.eks.
Guldager (Guldager, 1998)

I: M. Soder (red.): Forskning om funktionshinder, problemer, utma-
ninger, majligheter. Lund: Studentlitteratur. Her er teksten bragt i
min oversattelse.
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De individbundne faktorer ma i denne sammenheng
forstés bredere end blot funktionsnedsaettelser: det vil
indeholde alt, som barnet barer med sig ind i et miljo
eller en kontekst som f.eks. en daginstitution. Det vaere
sig bestemte relationelle erfaringer, en given sarbarhed,
der kan bero pé utilstraekkeligheder i barnets omsorgs-
miljg, eller andre psykosociale belastningsfaktorer.

Nér barnet treeder ind i institutionen, bliver bide funk-
tionsnedsattelser og miljofaktorer fra barnets andre
kontekster individbundne. De sociale belastningsfakto-
rer fra familie og opvakstmiljg er miljofaktorer pé
samme made som institutionens miljofaktorer, men
barnet baerer dem med sig ind i institutionens miljg som
individbundne faktorer, nar det begynder i institutio-
nen, og nar det meder ind hver morgen.

“Udsathed” produceres i “udsattende situationer”, dvs.
som et made eller en relation mellem et barn, som er
blevet berer af visse belastningsfaktorer, og et dagtil-
bud, som har bestemte mader at fungere pa, og som er
underlagt bestemte samfundsmaessige vilkar. De givne
pedagogiske miljoer vil vaere formet og praeget af givne
samfundsmeessige rammer for institutioner af denne
type; samt af de professions- og institutionskulturer,
som her udformer det padagogiske miljo pa bestemte
maéder.

“Situationer” kan bade forstds som gjebliksbilleder og
som handelsesforlgb. I denne sammenhaeng skal situa-
tioner forstds som handelsesforlob i deres kontekst.
Hvis situationer udelukkende forstds som fastfrosne
gjebliksbilleder, vil en situationsanalyse kun fa kon-
tekstfaktorerne frem. Haendelsesforlgbet beskriver der-
imod processen. Den udspiller sig som en episode pé en
“scene” — i en bestemt social setting. Udsathed er en
proces, som bade athanger af haendelsesforlgbet og af
konteksten. Den athanger af hvordan situationens for-
udsatninger og andre elementer i konteksten indgar i
handelsesforlgbet. Herved bliver det tydeligt, at situa-
tioner er dynamiske med abne udfald, da de bade kan
resultere i udsathed eller i det modsatte.

Det er mundret at sige “udsatte situationer” eller "ud-
satte positioner” end at sige "udsattende situationer”.
Disse udtryk leder tankerne hen pé gjebliksbilleder. Or-
det “udsettende” henviser til det, som sker i situatio-
nen, som et hendelsesforlgb. Derfor kan betegnelsen
“udsettende situationer” bedre signalere det dynamiske
i situationerne og i deres udfald.
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Med "Det miljerelative Udsathedsbegreb” adskilles fak-
torer fra processer. Udsathed bliver en proces, som ad-
skilles fra risikofaktorer. Det vil ikke give mening at sige
et udsat barn”, men det vil give mening at sige “et barn
med funktionsnedsattelser” eller “et barn med belast-
ningsfaktorer”. Faktorerne funktionsnedsettelser og
sociale belastningsfaktorer er definerede ved paviselige
forhold af biologisk eller social art. Faktorerne kan ses
som statistiske variable som er forbundet med storre ri-
sici for en negativ udvikling. Der findes meget forskning
om disse faktorer, f.eks. opsummeret af Villumsen (
(Villumsen, 2011, s. 33).

Men faktorerne kan ikke i sig selv udsige noget om,
hvordan det vil g med det konkrete barn. De skal sna-
rere ses som de givne forudsatninger, som barnet kom-
mer med, nar det treeder ind pé scenen i institutionen.
Udsathed siger noget om, hvad der sker pa scenen,
hvordan barnets mgde med institutionen udspiller sig i
hverdagen.

Faktorerne har ikke pa forhand nogle entydige og for-
udsigelige konsekvenser for barnet. De udstikker ikke i
sig selv barnets livsvej eller livsmuligheder. Faktorernes
betydning for barnets trivsel og udvikling er ikke givne
pa forhand. Faktorernes betydning afgeres af kvaliteten
af de sociale processer som barnet far mulighed for at
deltage i - i institutionen.

En konsekvens af det miljgrelative udsathedsbegreb bli-
ver, at et barn ikke i sig selv kan betegnes som udsat.
Der kan ikke ud fra en udredning af bernenes funktions-
niveau og belastningsfaktorer saettets en granse mellem
hvilke born, som bedst placeres i en normalinstitution,
og hvilke bern, som bedst placeres i en specialinstitu-
tion. Det vil afhaenge af hvordan institutionen fungerer.
Det giver ogsa god mening at se pa det pa denne made,
da inklusionsbestrabelsernes intention er at flytte
graensen for hvilke forskelligheder som institutionen er
istand til at arbejde med pa en kvalificeret made.

Endvidere vil begrebet gare det legalt at tale om og ud-
rede individbunde faktorer. Inklusionsdiskursen har i
den periode gjort det illegitimt at tale om individbundne
faktorer, i og med at diskursen var i opposition til diag-
nosetenkningen. Det miljorelative udsathedsbegreb ser
ikke problematikken som et enten-eller, men som et
bade-og. Det betyder, at man ikke kan se pa den ene pol
uden ogsa at se pd den anden. Nar man siger “bgrn der
er noget med”, ma man ogsa sige “institutioner der er
noget med”. Og nar man ser pa institutionens inklusion,
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mé man ogsé se pd de enkelte barns behov og bidrag?.
Hermed er inklusionsdiskursens pointe med at satte fo-
kus pé forandring af det paedagogiske arbejde ogsé in-
deholdt i det miljerelative udsathedsbegreb.

Det miljorelative Udsathedsbegreb laegger op til en pen-
dulbevagelse mellem barn og miljg, nar der skal arbej-
des med det i praksis. Pendulbevaegelsen kan ses som en
ulempe, en besverlig nedlosning, men det er dog et bud
pé, hvordan man kan gribe og begribe udsathed som en

Figur 4

Det miljorelative Udsathedsbegreb

proces. En anden ulempe ved “"Det miljorelative Udsat-
hedsbegreb” er, at det er en lang betegnelse, som ikke er
brugsvenlig i praksis.

Opsamlende kan det miljorelative udsathedsbegreb for-
stds som et mgde pd makroniveau mellem barn og
miljo/kontekst, og et mgde pd mikroniveau i form af si-
tuationer, hvor et haendelsesforlgb udspiller sig i en so-
cial setting. Dette illustreres i figur 3.
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Heendelsesforlgb <:>
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Settings

Ekskurs: Diskussion af hegreber for ”Bern der er

noget med”

Det viser sig i praksis vanskeligt sprogligt at beskrive det
komplekse samspil, som kan resultere i enten inklusion
eller eksklusion. Det falder ofte ud sddan, at enten taler
man om barnet, eller ogsd taler man om kontek-
sten/miljoet. Jeg vil her anskue problemet som et
sprogligt problem: findes der méder at italesette det p3,
uden at man enten taler om barnet eller om miljget? Til-
byder sproget "ord” som kan dette? Overhovedet?

De interviewede padagoger og resursepaedagoger i den
nevnte undersogelse anvendte betegnelsen "bgrn der er

1 Barnet ma ses som aktoer i de processer som producerer udsathed
eller inklusion.

noget med”. Anvendelsen af denne betegnelse kan skyl-
des, at det ikke er velset at anvende diagnoser eller an-
dre specifikke betegnelser pa bern, da de ved at de kan
virke stemplende og stigmatiserende ved at fremkalde
negative forventninger.

De ord, som anvendes i praksis og i forskning, henviser
til en bestemt forstielse af problemet. Valget af hvilket
ord, der anvendes, viser en bestemt problemforstéelse,
eller en bestemt kategorisering af et oplevet fenomen.

Betegnelsen “problembern” udsiger, at barnet er pro-
blemet. Dette er ikke legitimt at sige, da det er stem-
plende og personen med dets individualitet og resurser
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bliver usynlig bag problemet. "Barn med problemer” er
et legitimt udtryk, men det udtrykker et individoriente-
ret perspektiv, ved at barnet beerer problemet med sig,
hvor det end er. Hvis man i stedet siger “bgrn i proble-
mer”, signalerer det, at barnet mere eller mindre ufor-
varende er havnet i problemer; problemer som stammer
fra miljoet. Alligevel siges der i alle disse tre udtryk no-
get om barnet og ikke noget om institutionen. Hvis man
som eksperiment vender formuleringerne om og siger:
“probleminstitutioner”, “institutioner med problemer”
og ”institutioner i problemer”, viser det sig, at den ene
gruppe siger noget om barnet og den anden gruppe siger
noget om institutionen, men ingen af udtrykkene siger
noget om de processer, som udspiller sig mellem barn
og institution, om de processer, som skaber proble-
merne.

Dette eksempel illustrerer, at sproget tilbyder udtryk
som knytter sig til substantiver, men det tilbyder ikke
udtryk, som kan anvendes til at italesatte de processer,
som skaber problemer eller som skaber resurser. Enten
er man henvist til at bruge store og abstrakte begreber
som inklusion og eksklusion, eller ogsd er man henvist
til at bruge hverdagsformuleringer som “de legede godt”
eller “de blev uvenner”.

Ud fra det miljorelative udsathedsbegreb vil det veere
lige s betegnende at sige “institutioner der er noget
med” som at sige “bern der er noget med”. Problemet
ligger i relationen mellem barnet og institutionen.
“Born i problemer” kan ikke forstés uden at se pa at bar-
nene er i “institutioner i problemer”.

Charlotte Palludan viser i sin forskning, hvordan bern i
bernehaver skabes som enten ”de fuldkomne” eller som
”de mangelfulde”. ”De fuldkomne” er bgrn, hvis prak-
tikker anerkendes af bgrnehavens praktik. De betragtes
som kompetente og behandles som ”samtalepartnere”.
”De mangelfulde” behersker ikke praktikker, som aner-
kendes og bekraftes af bernehavens praktik. De voksne
finder, at de har en paedagogisk opgave i forhold til disse
born, i og med at de har behov for de voksnes hjalp. De
skal gares kompetente ved at lere dem socialt relevante
praktikker gennem bagatellisering, indlevelse, ignore-
ring og opbakning, irritation og kaerlighed; samt en un-
dervisende tone (Palludan 2004).

12 Mathaeuseffekten henviser til Mathausevangeliet kapitel 25 vers 29:
“For enhver, som har, til ham skal der gives, og han skal have over-
flod, men den, der ikke har, fra ham skal selv det tages, som han har.

»
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Pointen er, at nir nogle born betragtes som kompetente
og andre som inkompetente, beskriver det ikke noget
om hvordan bgrnene “er”, men noget om hvordan de er
blevet set og skabt som kompetente eller inkompetente
af bernehavens sociale praksis.

Med henvisning til McDermott kan man sige, at
beskrivelserne af barns og voksnes praktiske be-
straeebelser illustrerer, hvordan der i barnehaven
produceres gjeblikke, hvor Tugbas, Mathews og
delvist Kirstens mangler synliggares og marke-
res. Samtidigt producers der gjeblikke, hvor sar-
lig Rasmus og delvist Kirstens tilstreekkelighed
kan fremtraede offentligt. (Palludan 2004, 155)

Hvis paedagoger skal kvalificeres til at gennemskue sa-
danne processer, ma alle formuleringer om “"bgrn der er
noget med” vendes om til spgrgsmal om institutionens
rolle i opdelingen af bern i ”de rigtige” og ”de forkerte”.
Jeg mener ikke, at institutioner kan afskaffe sociale ka-
tegoriseringer, eller at de skal ophgre med at leere barn
socialt acceptable praktikker. Det faglige spergsmal,
som paedagoger skal arbejde med er: hvilken rolle har
institutionen i produktionen af mangelfulde bern —
“born der er noget med”? Hvordan kan "Mathauseffek-
ten”12 undgés eller ligefrem modvirkes? Hvordan kan
det, som “de mangelfulde” kommer med af praktikker
mm., indgd som forudsetning for og resurser i deres
egen laring og mestring? Hvilke sociale praktikker er
der gode paedagogiske begrundelser for at lzere de man-
gelfulde”?

Institutionernes praktikker og sorteringsmekanismer er
ikke udtryk for naturlove. De er ogsa konstruerede og
kan derfor ogsa @ndres. Paedagogers udsagn om bgrn
siger mindst lige s meget om institutionen og paedago-
gerne som om bgrnene. Det ved mange paedagoger godt,
og dermed kan de ogsa arbejde med denne del af udsat-
heden, nar der er et fagligt fokus pa det.

Ud over sprogbrugen og kategoriseringernes stem-
plende og ekskluderende funktion, spiller paedagoger-
nes synliggerelse af bgrnene i institutionens offentlig-
hed en stor rolle. McDermott og Palludan beskriver
hvordan "mangler synliggares og markeres” og hvordan
“tilstraekkelighed fremtrader offentligt”. Disse synlig-
gorelser far en forstaerkende effekt ved at visse mangler
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bliver til en mere omfattende karakterestik af barnet.
Ogsa selv om det blot er i nogle situationer, hvor barnet
fremstar som mangelfuldt. Der er en tendens til at bar-
net bliver kategoriseret som enten mangelfuldt eller
som fuldkomment. I realiteten er alle bern sandsynlig-
vis 1 leereprocesser, hvor de bide oplever deres egne
mangler og deres egen mestring, i storre eller mindre
omfang, pa forskellige mader og i forskellige situatio-
ner.

I det omfang paedagoger ser og kan andre kategorise-
ringen i mangelfulde og i fuldkomne, vil det vaere oplagt
at paeedagogerne arbejder med at producere mere nuan-
cerede og mindre kategoriserende billeder af de enkelte
born. F.eks. ved at synligggre situationer som viser re-
surser og mestring hos bgrn, selv om det i andre situa-
tioner opleves som mangelfuldt.

Min vurdering er, at sproget ikke tilbyder gode udtryk,
som kan beskrive de processer, som skaber udsathed,
man er henvist til at bruge darlige udtryk, omskrivnin-
ger eller italesatte det "pendulagtigt”, som det miljore-
lative udsathedsbegreb leegger op til. Der savnes et fag-
begreb som satter fokus pé processen i relationen mel-
lem barn og institution.

Nar der er opmerksomhed pa, hvordan institutionen
skaber "bgrn der er noget med”, kan der ogsé ses pa
hvordan barnet indgar i denne skabelsesproces og pa
om der "er noget” med det barn, i betydningen individ-
bundne faktorer.

I den forbindelse kan man sperge, om paedagoger kan
arbejde kvalificeret med "barn der er noget med”, uden
at vide, hvad der er med barnet? Er det f.eks. nadven-
digt med en diagnosticering? Jeg vil argumentere for at
en "1gs” og dben paedagogfaglig kategorisering kan have
sine fordele i forhold til andre systemers mere domine-
rende kategoriseringer, néar der er tale om lettere pro-
blemstillinger. Hvis paedagogerne kan hjelpe barnet til-
streekkeligt i institutionen, er det ikke nadvendigt at im-
portere systemspecifikke betegnelser udefra. Det medi-
cinske system tildeler én type af betegnelser og social-
forvaltningen en anden type af betegnelser. Hvert sy-
stem har sine kategoriseringer, hvis betydning er maet-
tet med bestemte problemforstéelser.

Jeg anser ikke diagnoser som “skadelige” for det paeda-
gogiske arbejde. De kan vere gavnlige, de er ikke altid
ngdvendige, men de er aldrig tilstraeckkelige som eneste
grundlag for peedagogisk handling over for et barn med
en diagnose.

Det problematiske ligger i at “kategorier med domi-
nans” erobrer definitionen af problematikken og ud-
grenser andre, som ogsé er relevante. Fisker finder, at
medicinske forklaringer har en sddan dominans over
andre forklaringer (Fisker, 2012). Dette kan vaere meget
skadeligt for hjeelpen til det udsatte barn.

I vores undersogelse fandt paeedagogerne det vigtigt at fa
udredt, om barnet havde en diagnose for at sikre sig, at
de ikke handlede "forkert” i forhold til barnet. Hvis bar-
net fik en diagnose, s opsegte de viden om dette og an-
vendte denne viden som en hypotese. En diagnose blev
ikke nedvendigvis til en forklaring, som automatisk
udelukkede andre forklaringer. Det blev én mulig for-
klaring blandt flere til forstéelsen af problematikken. En
diagnose fastlagde eller &ndrede ikke nedvendigvis den
made, de arbejdede med barnene. Pedagogerne er mere
optaget af at finde lgsninger, der virker, end af at finde
arsagsforklaringer. Det betyder at de godt kan héndtere
usikkerhed mht. arsager og handle ud fra dem som hy-
poteser. De anvender viden om f.eks. ADHD problema-
tikker, hvis der er tale om en mulig ADHD-diagnose, og
hvis den viser sig nyttig i praktisk problemlgsning.
Dette kan tolkes sddan, at medicinske forklaringer i
denne undersggelse ikke automatisk har en sa stor do-
minans over andre forklaringer, at de n@dvendigvis
udelukker andre forklaringer.

Her kan anvendelsen af betegnelsen "bgrn der er noget
med” have den fordel at den ikke er mattet med be-
stemte teoretisk eller ideologisk farvede betydninger.
Det er en kategorisering, men den er lgs, aben og uprae-
cis ved, at den ikke udsiger noget om hvad, “der er” med
det barn. Det er en "ikke sarligt kategoriserende kate-
gori”. Denne betegnelse har den fordel, at den sprogligt
kan fastholde en dben og bred vifte af forklaringsmodel-
ler, som svarer til en multifaktoriel forstaelse af udsat-
hed. Hvis padagogerne kan héndtere og leve med den
usikkerhed, som ligger i den lgse kategorisering, kan det
skabe et kreativt peedagogfagligt rum for udvikling af en
indsats i forhold til det konkrete barn. Den multifakto-
rielle forstaelse laegger op til en bred indsats med mange
facetter, hvor diagnoser og andre videnskabelige kate-
goriseringer leegger op til en langt snaevrere forstaelse
og en smallere indsats.

Denne argumentation skal ikke taget til indtaegt for, at
born ikke skal diagnosticeres eller blive til socialsager.
Argumentationen gir udelukkende pa “bern der er no-
get med” som en &ben kategorisering kan vaere gavnligt
i et paedagogfagligt rum, hvor der arbejdes med flere
forklaringsmodeller samtidigt.
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KAPITEL 10 UDVIKLING AF
INKLUSIONSINDSATSEN

Udvikling af inklusion gennem vejledning og inklusi-
onsvejledning rummer flere udviklingsprocesser, som
er gensidigt afhaengige. Der skitseres forst i kapitlet et
overblik over disse processer i en udviklingsmodel for
inklusionsindsatsen. Udvikling af inklusionsindsatsen
forholder sig til 3 forbundne udviklingsprocesser: ud-
vikling af barnenes deltagelse og mestring, udvikling af
pxdagogernes kompetencer og professionalisme og ud-
vikling af vejledernes vejledning. Overblikket er ned-
vendigt for ikke at fare vild i de forbundne udviklings-
processer. Den teoretiske forstdelse bag udviklingsmo-
dellen er en situeret forstdelse af udsathed, professiona-
lisme og vejledning.

Dernast diskuteres den erfaringsbaserede praksis og
den erfaringsbaserede viden. Der ligger store kvaliteter
i den erfaringsbaserede praksis som pedagoger og vej-
ledere beskriver i interviewene. Disse kvaliteter og
denne praktiske viden og kunnen, vil jeg gerne aner-
kende og kvalificere. Men den erfaringsbaserede viden
rummer ogsa store hindringer for en professionalise-
ring af inklusionsvejledning. Der bliver argumenteret
for bade at fastholde og udvikle den erfaringsbaserede
praksis, men ogsa for at den ma udfordres af og supple-
res med teoretisk viden og systematiske metoder. Der
anlaegges bade et positivt og konstruktivt blik og et kri-
tisk blik pé erfaringsbaseret viden.

Diskussionen leder til en introduktion af "situeret pro-
fessionalisme” som en forstaelse af professionalisme,
der vil veere velegnet til at overvinde skismaet mellem
erfaringsbaseret og teoretisk baseret professionalisme.

I forleengelse af denne teoretiske forstéelse af professio-
nalisme formuleres den udviklingsstrategi at stotte vej-
ledere og paedagoger i selv at producere og vurdere vi-
den om deres egen praksis, en professionaliseringsstra-
tegi som statter deres egen demmekraft. Derfor intro-
duceres didaktikbegrebet, som en praktisk teori til
statte for vejlederes og padagogers eget professionelle
arbejde.
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P4 baggrund af denne afdakning formuleres nogle ud-
viklingsbehov, samt nogle forslag til hvordan professio-
naliseringen kan gges.

Der argumenteres for at der indferes en systematik i vej-
ledningen, som indeholder en trinvis fremgangsméade
med et refleksionsrum, som ikke er praeget af hverda-
gens handletvang. Denne systematik skal tage udgangs-
punkt i situationsanalyser og skal indeholde:

1. Iagttagelse og beskrivelse af situationer med
en situationel forstaelse af problemer og resur-
ser

2. En common sense analyse som frembringer si-
tuationel viden om mgdet mellem det udsatte
barn og den paedagogiske praksis

3. Teoretisk analyse med anvendelse af generel
viden med teoretiske begreber og forskning

4. Paedagogisk og etisk vurdering af paedagogiske
handlinger

5. Systematisk erfaringsdannelse

Sammenveevede udviklingsprocesser

Inklusion og inklusionsvejledning er processer som er
preaeget af stor kompleksitet. Skal der arbejdes med ud-
vikling af inklusionsvejledning bliver kompleksiteten
endnu storre. Som et skridt pa vejen til at f4 overblik
over denne kompleksitet, kan man se udvikling af inklu-
sionsindsatsen som 3 udviklingsprocesser som er ind-
byrdes forbundet og som laegger sig uden om hinanden.
Dette illustreres i figur 4.

Modellen indeholder 3 niveauer, som illustrerer at ud-
vikling af barnenes deltagelse i miljoet, udvikling af pee-
dagogernes professionalisme og udvikling af vejleder-
nes vejledning er 3 udviklingsprocesser, som er sam-
menvaevede. Den samlede inklusionsindsats er af-
hangig af hvordan de forskellige niveauer spiller sam-
men.

Modellen indeholder en "situeret forstielse” af alle 3
processer. Denne faglige tilgang har jeg valgt, da jeg vur-
derer, at den er den bedste til udvikling af inklusion-
sindsatsen. Hvad der ligger i ”det situerede” forklares
senere i dette kapitel. Det er ogsd en grundforstielse
som er gennemgaende i bogen.
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Figur 4 Udviklingsmodel for inklusionsindsatsen
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Inderst i figuren ligger udvikling af bernenes delta-
gelse og mestring. Her ligger det sagsorienterede fo-
kus for vejledningen. Udsathed og inklusion pa mikro-
niveau som situerede processer som udspiller sig i hver-
dagens mange situationer. Mélet med inklusionsindsat-
sen er at der skal ske udvikling pa dette niveau.

Uden om denne kerne ligger udvikling af institutio-
nens paedagogers kompetencer og professiona-
lisme. Her ligger udvikling af peedagogernes og institu-
tionens midler i form af professionalisme. Paedagoger
har i udvikling af professionalisme primart fokus pa
berneniveauet og afdeekker hvordan problemer og re-
surser opstar i disse processer.

I modellens yderste lag ligger udvikling af vejleder-
nes vejledning. Vejlederne har i udvikling af vejled-
ning bade fokus pa paedagogernes udvikling og pa ud-
vikling pd berneniveau.

Bgrneniveauet er de processer som faktisk udspiller sig
og som pa mange forskellige mader kan pavirkes af pa-
dagogernes handlinger og af institutionens made at fun-
gere pa. Det naeste niveau er et peedagogisk niveau i den
betydning at padagogerne her forholder sig iagtta-
gende, analyserende og handlende i forhold hvad der
sker pa berneniveauet. Det yderste niveau er et paeda-
gogisk niveau i den betydning at vejlederne forholder
sig iagttagende, analyserende og handlende i forhold

.-
Barnene
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paedagogernes lering, og dermed ogsa til udviklingen
med bernenes deltagelse.

Dette kapitels perspektiv leegger endvidere et metaper-
spektiv pa disse processer. Det siger sig selv at det ikke
er muligt blot nogenlunde at afdaekke alle disse proces-
ser. Der vil derfor blot blive beskrevet nogle udvalgte
perspektiver, som ligger i forlengelse af bogens tidli-
gere analyser.

Inden den teoretiske forstaelse bag modellen udfoldes
skal kvaliteter og problemer ved den erfaringsbaserede
viden forst diskuteres. Paedagoger og vejledere forlader
sig i alt for hej grad pa deres erfaringsbaserede viden.
Problemet ligger i at erfaringsbaseret viden anvendes
afkoblet fra anvendelse af teorier og metoder.

Afsnittene om situeret professionalisme vedrerer bade
vejledere og padagoger, da problematikkerne er de
sammen i spendingsfeltet mellem erfaringsbaseret vi-
den og teorier og metoder.

Udvikling af bernenes deltagelse og mestring

Der findes en del udmarkede resurseorienterede meto-
der til at athjaeelpe berns problemer. F.eks. LP-metoden
(Nordahl, 2008) (Nordahl, 2005), systemiske og narra-
tive metoder (Riber, 2005), ”Jeg kan-metoden”
(Furman, 2005) og “Trivselsmetoden” (Villumsen,
2011).
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" Man tager de der sma egjeblikke og

forstorrer dem..

77

Nar jeg alligevel foreslar et supplement til andre gode
metoder og arbejdsformer skyldes det at den situerede
forstéelse retter opmerksomheden pé nogle nye meto-
demaessige muligheder.

Diskussion af erfaringshaseret professionalisme

Man tager de der sma gjeblikke og forsterrer
dem...

Dette citat fra et interview lyder jo sé let og opskriftsag-
tig. Men undersogelsen viste, at vejlederne ikke havde
detaljerede opskrifter. De var meget pragmatiske og an-
vendte erfaringsbaseret viden. Af og til kan man ogsa
hore formuleringen "man skal bygge pa det, der gar
godt” fra paedagoger, som arbejder med udsatte bern.
Det lyder ogsa let og opskriftsagtig. Det er som om pa-
dagoger med saddanne udtalelser har sagt alt, - og allige-
vel ingenting. Der kommer ikke uden videre svar pa
spergsmal som: Hvordan finder man frem til det, der
gar godt? Hvordan bygger man pé det, der gar godt?
Hvad er det, man ser pa og tager frem fra de sma gje-
blikke, og forsterrer?

Fra den praktiske vinkel viser den omtalte undersggelse
dette billede: resursepaedagoger og de vejledte paedago-
ger iagttager og reflekterer i praksis over situationer
som ”gar godt” og situationer som “gar darligt” for at
finde begrundede forslag til andre méder at handle p4.
Som baggrund for valg af handlinger anvendes iagtta-
gelser og erfaringer med situationer som viser resurser
hos barnet, i miljoet eller i interaktion og relationer. Ci-
taterne "man tager de der sma gjeblikke og forsterrer
dem... ” og “man skal bygge pa det, der gar godt” kan
tolkes sddan at de kondenserer, at vejledere og paedago-
ger i undersggelsen i hgj grad er resurseorienterede, og
at vejledningen centrerer sig om refleksion over iagtta-
gelser af situationer.

Pé den ene side kan den praktiske viden om, hvad det er
der gar godt, og hvad der sker i ”de sma gjeblikke” veere
en kilde til faglig kvalificering af det vanskelige arbejde

n
[ ]

med at fa udsatte bern til at trives og udvikle sig i dag-
tilbuddet.

Pa den anden side har den erfaringsbaserede viden sine
klare begraensninger. Det kan ikke vurderes om den er-
faringsbaserede viden er kvalificeret eller ukvalificeret,
sé leenge den ikke er sprogliggjort og dermed tilgaengelig
for en faglig vurdering.

Det vil derfor veere ngdvendigt til en vis grad at arbejde
systematisk med at beskrive og forklare, hvad man gor
nar “man tager de der smé gjeblikke og forsterrer dem...
” og hvad man bygger pa nir "man bygger pa det, der
gar godt” for at det kan bidrage til at kvalificere det pae-
dagogiske arbejde, en felles faglighed, som kan deles
mellem padagoger og lofte peedagogers kompetencer.
Denne sprogliggerelse er endvidere ogsa en forudsaet-
ning for at bade forskningsbaseret viden og teoretiske
viden kan anvendes ind i en samlet analyse af de proble-
mer padagogerne star med.

Formuleringer som “man skal forsterre de sma gje-
blikke og bygge pa det, der gar godt” viser hen til den
viden, som anvendes i praksis, men denne viden udfol-
des ikke ret meget og forbliver langt overvejende tavs og
underforstiet. I interviewene fra den omtalte underso-
gelse tales der pafaldende lidt i et teoretisk sprog med
anvendelse af pracise fagbegreber. Dette tyder p4, at
paedagoger, som arbejder med udsatte bgrn, har de
samme to adskilte former for viden pd samme made,
som de laerere som arbejder med specialpedagogik.

Vejledere og padagoger, som arbejder med udsatte
born, star midt i serier af situationer, som gar godt eller
som gar déarligt for de udsatte begrn. De har erfaringer
med mange typer af situationer, da de er forskellige og
opstar hele tiden. Vejledningen tager som regel ud-
gangspunkt i iagttagelser af sddanne situationer. I ana-
lyserne af iagttagelserne reflekteres over, hvad der sker
i de iagttagede situationer, refleksion over hvilke for-
hold, som har betydning for, om det "gér godt” eller om
det “gar darligt”.
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I interviewene med vejledere og vejledte kan der ses en
praksis og et ideal om at prove at se og forsta problemet
pé flere og nye méder. Formuleringer som "at se tingene
fra nye vinkler” og ”at se det med nye gjne” gér igen som
noget centralt i interviewene. En vejledt beskriver lige-
frem vejledningsprocessen som en guidet tur rundt om
problemet:

Vi blev sddan ligesom, (vi) fik en guidet tur rundt
omkring problemet for at se det fra forskellige
sider... man skal prove at ga en tur rundt om
problemet, og se hvad, om man far eje pd noget
nyt.

Interviewundersggelsen viste, at de vejledte er motive-
rede for at leere noget nyt, samtidigt med at de er hand-
lingsorienterede. I den undersggte vejledningspraksis
er der de elementer til stede, som indgar i en erfarings-
dannelse i Dewey’sk forstand: de foretager en guidet tur
rundt om problemet, ved at de undersoger sagsindhol-
det, de analyserer og opstiller en raekke hypoteser ud fra
forskellige synsvinkler, og vaelger og afprever handlin-
ger.

Det gor de pa en pragmatisk méde, som til dels ligner de
cirkulaere bevaegelser som foretages i hverdagens prak-
sis, og til dels ligner en reflekteret og bevidst erfarings-
proces. Men handlingsorienteringen springer ofte ind
og afkobler den systematiske analyse. Der springes di-
rekte til handling ud fra tilfaeldige tanker og hypoteser,
uden forst at analysere problematikken grundigt “hele
vejen rundt”. Der kan derfor ikke i disse tilfeelde konklu-
deres pa, om den nye handling bekrafter eller forkaster
en eksplicit hypotese. Der kommer derfor ikke ngdven-
digvis ny viden og erfaring ud af processen, pa trods af
at elementerne til det er til stede i processen. Analyserne
foretages blot ikke eksplicit eller metodisk og systema-
tisk, men ud fra erfaring og intuition. Den viden, som
anvendes af vejlederne, er erfaringsviden - pa godt og
ondt. Det skal ikke underkendes at vejlederne lerer at
blive gode vejledere gennem erfaring, men der ligger
samtidigt nogle problemer i at vejledningen er sa ud-
praget erfaringsbaseret.

Problemer ved den erfaringshaserede praksis

De problemer som er afdekket omkring vejledning i
forhold til inklusionsindsatsen, svarer til nogle fund fra
nyere dansk forskning. Det drejer sig om disse proble-
mer:

1. Padagoger undersgger ikke problemerne
grundigt, inden de géar til handling

2. Enten taler peedagogerne om barnet, eller ogsa
taler de om barnets miljo uden for institutio-
nen

3. Derer et gab mellem den tavse erfaringsviden,
som peedagoger anvender i praksis, og den teo-
retiske viden, de har adgang til

4. Nar der tales om problemer med bgrns udvik-
ling, fjerner beskrivelserne sig fra beskrivelser
af konkrete situationer

Kort vej fra iagttagelse til handling

Kirsten Elisa Petersen har i et feltstudie om udsatte
bern i dagtilbud undersegt hvordan padagoger arbej-
der med og taler om udsatte berns vanskeligheder
(Petersen, Hvad ved vi egentlig om de udsatte bern?,
2011). Hun finder at:

Analyserne viser ligeledes, at de professionelle
hurtigt forlader de mere metodiske beskrivelser
af barnet og bevaeger sig ind pa det mere kon-
krete handlingsplan forbundet med den pada-
gogiske dagligdag... (Petersen, 2011, s. 220)

Petersen beskriver, at der er forstaelige grunde til at
“barnets vanskelige livsforhold og betingelser ikke i til-
streekkelig grad bliver diskuteret og belyst ud fra for-
skellige aspekter, inden at selve handlingerne settes ind
ipraksis” (Petersen, 2011, s. 220). Paedagoger er prakti-
ske, lgsnings- og handlingsorienterede. Det er de ngdt
til at vaere, nar de udferer hverdagens opgaver. Proble-
met ligger i, at de kommer til at springe en grundig ana-
lyse over, hvor dette ville vaere ngdvendigt. Der er her
stor risiko for at valge nogle teorier og metoder, som
ikke adresserer de aktuelle problemer. Derved kan val-
get af metode blive tilfeldigt eller ligefrem skadeligt.

Der er brug for et refleksionsrum og en struktur om en
analysefase, som bryder med den made, der handles og
reflekteres rutinemaessigt i hverdagen. En struktureret
metode med en undersggelses- og analysefase vil kunne
sikre, at iagttagelser bliver analyseret og at der bliver et
godt beslutningsgrundlag for valg af intervention.

Hjaelpesystemet kan ogséa fungere sddan at der pé et vi-
sitationsmede springes til hurtig handling ved at tildele
en interventionsmetode pa grundlag af nogle fa iagtta-
gelser. Et eksempel fra interviewundersggelsen kan il-
lustrere dette:

Nogle vejledte fik tildelt Marte Meo vejledning. Denne
vejledning vil jeg betegne som en specifik interventions-
metode. Alle de vejledte, som havde faet Marte Meo vej-
ledning, var yderst tilfreds med vejledningsforlgbet. S&
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langt sa godt. Tildelingen af denne form for vejledning
fandt sted ved visitation i PPR ud fra institutionens be-
skrivelser i et indstillingspapir. Spgrgsmalet er blot, om
det var det rigtige valg? Det vil veere det rigtige valg, hvis
problematikken alt overvejende er en udviklingspsyko-
logisk problematik. Men valget af denne indsats be-
graenser perspektivet ved at leegge sig fast pa én pro-
blemforstielse, inden problematikken er undersggt i et
bredere perspektiv. Selv om Marte Meo indsatsen har
vist sig at veere hensigtsmaessig, kunne indsatsen méske
med fordel suppleres af at skabe miljger og situationer i
institutionen, som kunne understgtte barnets udvikling
og deltagelse.

Den korte vej fra iagttagelse til handling kan forklares
med dét, Kirsten Elisa Petersen beskriver som cirkulare
bevagelser i praksis:

... de professionelles handlinger ofte foretages i
situationer, der ikke glider af sted i linezre be-
vaegelser, men derimod bevager sig cirkulzert:
En handling afstedkommer nye overvejelser,
nye vurderinger, der s igen forandres, hvorved
der vurderes pa ny, afpreves pa forskellige ma-
der for at komme tzet pa problemet, soge at be-
gribe, hvad der sker hos barnet eller hos forael-
drene, og at forudsige, hvordan barnets hand-
linger pa ny kan vurderes ud fra barnets reakti-
oner. (Petersen, 2011, s. 224)

De cirkuleere bevaegelser er i hgj grad skabt af de betin-
gelser, som eksisterer for padagogisk praksis. De er
skabt som erfaringer under hverdagens handletvang.
Det problematiske i de cirkulere bevaegelser er ikke at
pxdagoger reflekterer og handler i hverdagens situatio-
ner, men at den viden som de anvender og far ud af de-
res erfaringer, er tavs, tilfeeldig og usystematisk. Méske
hjelper de cirkulaere bevagelse de udsatte barn, maske
hjeelper de blot pa at fa hverdagen til at glide. Det vides
ikke.

Padagogerne besidder stor handlingsviden om udsatte
born. Men i og med at den er skabt i det situerede pae-
dagogiske arbejde med udsatte bern, bliver den ikke af
sig selv til bevist og reflekteret viden. De cirkuleere be-
vaegelser indeholder gode elementer, som paedagoger
allerede kan og gor. Disse elementer ma flyttes vak fra
hverdagens handletvang og hen i et andet refleksions-
rum, hvor beveagelserne kan udferes systematisk for at
kunne resultere i afpravet viden, i bevidst reflekteret
handling og i erfaring i en Dewey’sk forstand.
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Enten taler piedagogerne om harnet eller ogsd taler de
om miljget

Kirsten Elisa Petersen har endvidere fulgt personalemgo-
der i to daginstitutioner. Hun finder her, at padago-
gerne ikke taler om problemer med udsatte bern som
indlejret i en social praksis, ej heller om deres egne
handlinger i denne praksis (Petersen, 2011):

Observationer fra deltagelse i to af institutioner-
nes personalemoder ... indkredser bl.a., at et af
de vasentligste komplekse forhold, som forbli-
ver ureflekteret, er de professionelles egne hand-
linger rettet mod barnet, med mindre der er tale
om at fortaelle, hvordan man endnu en gang har
brugt dagen pa konflikthandtering, fordi barnet
endnu en gang har opfort sig vanskeligt.

Ide professionelles beskrivelser af barns vanske-
ligheder forbliver kontekstens betydning, altsa
daginstitutionen som en social praksis og de
professionelles handlinger i denne praksis, ude-
lukket fra de professionelles diskussioner om
barnets vanskeligheder. Hermed foreges risi-
koen for, at de professionelle medvirker til, at so-
cialt udsatte borns adfzerd og handlinger i hoj
grad kommer til at fremsta som bundet til bar-
net alene og ikke som noget, der kan reflekteres
ind i deltagelse 1 en social praksis. (Petersen,
Padagogisk arbejde med socialt udsatte begrn i
bernehaven, 2011, s. 220-221)

Det kan diskuteres om dette er generelt for kulturen i
danske dagtilbud. Mange institutioner arbejder i disse
ar maélrettet med refleksion og udvikling af en refleksi-
onskultur i institutionen, som netop retter fokus pa pee-
dagogernes handlinger og paedagogisk praksis. I en un-
dersggelse af Bjork Kjeer finder hun, at der i "de gode
eksemplers” institutioner tales om og reflekteres over
egen praksis (Kjeer, Inkluderende paedagogik, 2010).
Hun beskriver, at dette er resultatet af en langvarig mal-
rettet udvikling af institutionens kommunikationskul-
tur. Det kan derfor konkluderes, at det er forskelligt i
hvor hgj grad, institutioner arbejder reflekterende med
deres egen praksis; samt at denne praksis ikke udvikler
sig af sig selv, men kraever mélrettet udvikling, bl.a. pga.
feenomenet “hjemmeblindhed” (Kjer, Inkluderende
paedagogik, 2010, s. 69).

Det er derfor en forenklet pastand at sige at peedagoger
taler enten om barnet eller ogsé taler de om miljoet
uden for institutionen. Man kan derimod sige at paeda-
goger, som alle andre mennesker, taler om bgrnene og
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forazeldrene, men at peedagogers professionelle fokus ma
ligge pa det paedagogiske arbejde med at statte barnet i
institutionen. Her ligger peedagogernes primaere profes-
sionelle opgave.

Gabet mellem teori og praksis.

Gabet mellem teori og praksis er en gammelkendt tema
i paedagogikkens historie. Lotte Hedegaard-Serensens
forskning i situeret professionalisme beskriver bade et
gab og et samspil mellem teori og praksis.

Kirsten Elisa Petersen beskriver i sin undersggelse at
pxdagoger ud over synlige indsatser i form af leerepla-
ner, sprogstimulering, test og inddragelse af PPR, udfo-
rer usynlige indsatser. De "usynlige” indsatser er synlige
for det blotte gje, men de er ikke programsat eller bevid-
ste for paedagogerne selv som indsatser:

... de professionelle pa forskellige mader tilrette-
leegger deres paedagogiske arbejde omkring soci-
alt udsatte bern med direkte afsaet i de kontek-
stuelle betingelser og muligheder i daginstituti-
onens praksis. (Petersen, Pzdagogisk arbejde
med socialt udsatte bgrn i bernehaven 2011, 221)

De usynlige indsatser svarer til den situerede praksis og
viden, som Hedegaard-Sgrensen beskriver. Til stgtte for
denne tolkning taler Petersens konklusion "at de profes-
sionelles viden om begrn, herunder ogsé om socialt ud-
satte barn, er bundet til og udviklet gennem de profes-
sionelles deltagelse i praksis” (Petersen, 2011, s. 223)

Ud fra disse og andre undersggelser kan det konstateres
at paedagoger besidder en erfaringsbaseret viden, som
er indlejret i den professionelle praksis. Den tilegnes
gennem deltagelse i praksis evt. ogsd gennem mester-
leere. Ved siden af denne viden anvender paedagoger te-
oretisk viden. Disse to vidensformer er i hgj grad udvik-
let uathaengigt af hinanden, den ene gennem deltagelse
i paedagogers praksis i praktik og udferelse af pedago-
gisk arbejde, den anden gennem deltagelse i uddannelse
i uddannelsesinstitutioner. Dette feenomen kalder Jon-
sen-Hgines for parallelleering (Lindén, 1997, s. 115 f). At
de er udviklet og anvendes uathengigt af hinanden i
hver sin kontekst hindrer, at de kan kvalificere hinan-
den gensidigt. Dette kan forklare, at paedagogerne har
en stor erfaringsviden, samtidigt med at de ikke formu-
lerer og anvender denne viden i faglig (verbal) kommu-
nikation.

Bjorg Kjeer beskriver gabet mellem teori og erfaring som
forskellen mellem symbolsk og praktisk mesterskab
(Kjer, Inkluderende padagogik, 2010, s. 100 f). De er

forskellige kommunikative felter, som har forskellige lo-
gikker. Problemet ligger ikke i forskellen eller i span-
dingen mellem teori og praksis. Den vil altid veere der.
Problemerne ligger i parallelleering og i dekoblet kom-
munikation. Ved dekoblet kommunikation forstés, at
kommunikation i form af “teori” og kommunikation i
form af “erfaring” fungerer uafhaengigt af hinanden; de
er afkoblede fra hinanden. Problemet med den dekob-
lede kommunikation er, at den skarpe opdeling spaen-
der ben for opgavelgsningen i institutionen (Kjer,
Inkluderende pzedagogik, 2010, s. 102). Opgavelgsning
kreever udvikling af en tilkoblet kommunikation med et
funktionelt fagsprog som bade retter sig mod et teore-
tisk indhold og en erfaret virkelighed.

Den tilkoblede kommunikation svarer til cykliske lee-
ringsforstaelser, som genfindes i en hel rakke nyere lz-
ringsteorier og metoder, som satter teori og praksis i
spil (Wahlgren, et al. 2002). Leeringscyklus indeholder
her typisk iagttagelse, refleksion/analyse og handling.

Udvikling af tilkoblet kommunikation med en cyklisk
leeringsforstaelse indebarer folgende metodiske udfor-
dringer:

1. Italesattelse og testning af den erfaringsviden
som paedagogerne anvender i praksis

2. At fi praktisk erfaringsviden i spil med teore-
tisk og empirisk viden som et led i professiona-
lisering af det paedagogiske arbejde

Den forste udfordring gér pa at fa padagoger til at ud-
folde deres iagttagelser, tanker og handleforslag eller
handletilbgjeligheder ud fra konkrete situationer i deres
kontekst. Nar denne erfaringsviden bringes ind i en
sproglig og faglig form, &bnes vejen for egen refleksion,
systematisk testning og udfordring fra teoretisk og em-
pirisk viden. Situationsanalyser skal fa paedagogernes
erfaringsviden op pé broen til teoretisk viden.

Gabet mellem teori og praksis kan anskues fra to sider.
Den ene vedrerer pedagogernes teoretiske viden. En
foragelse af paedagogers teoretiske viden vil ikke i sig
selv lgse problemet med gabet mellem teori og praksis.
Parallelleeringen ma brydes gennem udvikling af en
kommunikationskultur, hvor bade teori og praksis ind-
gér. Samtidigt vil det veere nadvendigt at pedagogerne
formulerer deres praksisteori som en forudsatning for
at parallelleeringen brydes og teori og praksis kan udfor-
dre hinanden. Begge dele ma st i deres egen ret, for at
de kan udfordre hinanden gensidigt.
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Den anden side vedrgrer den teori og den empiriske vi-
den, som er tilgengelig for paeedagogerne.

Den tilgeengelige forsknings anvendelighed og relevans
Den kritik, som udgar fra gabet mellem teori og praksis,
har primeert vaeret rettet mod peedagogernes manglende
anvendelse af forskning og teoretisk viden. Paedagoger
kan selvfalgelig have starre eller mindre viden og analy-
sekompetencer. Jeg vil dog her rette en kritik i den mod-
satte retning for at synliggere, at problemerne med ga-
bet ogsé stammer fra forskningsfeltet.

Spergsmalet er: i hvor hgj grad er der tilgengelig og an-
vendelig viden til radighed for paeedagoger, som arbejder
med udsatte bern? For at undga misforstaelser vil jeg
forst sige, at veerdien af teoretisk viden ikke skal vurde-
res pa dens praktiske anvendelighed, men efter viden-
skabelige kriterier. Med anvendelighed mener jeg ikke
opskrifter og viden, som er "lige til at bruge”, som gar i
stedet for refleksion og professionalisering.

Med anvendelig viden mener jeg forskningsbaseret vi-
den, som kan bidrage til refleksion og professionalise-
ring; en viden som har paedagogisk arbejde som forsk-
ningsobjekt, og som tilvejebringer viden om pzdago-
gisk praksis ved at gennemlyse denne praksis, sa den bi-
drager til at forsta kompleksiteten i arbejdet med ud-
satte barn. Det vil sige praksisnzr forskning i peedago-
gers praksis. Det er forskning og viden af denne type,
som Lotte Hedegaard-Serensen ogsa efterlyser
(Hedegaard-Sgrensen, 2011).

De forste belger af forskning om udsatte bgrn kom fra
psykologisk og fra socialfaglig forskning. Forskningens
fokus var sjeldent padagogisk arbejde i dagtilbud.
Forskningsfokus var pa andre kontekster. F.eks. pd mo-
der-barn relationen i hjemmet, i forskning om tilknyt-
ning, omsorg og omsorgssvigt. Eller pa familier og bo-
ligomrader og pa sociale belastningsfaktorer i forskning
om social reproduktion. Nar paedagoger skulle anvende
denne viden, métte de ty til gaet og antagelser i deres be-
straebelser pa at anvende og overfere denne viden til in-
stitutionens kontekst. Ikke nok med at der var et gab
mellem teori og praksis, der var ogsé et stort gab mellem
det, teorierne sagde noget om, og den praksis som pee-
dagogerne arbejdede i.

Endvidere skriver forskere primeert til andre forskere.
De er en del af forskningsfeltet hvor anerkendelse fas fra
andre forskere. Deres &bne eller skjulte diskussions-
partnere ligger i forskningsfeltet, og de positionerer sig
i forhold til disse. Dette rationale overskygger det mal,
at forskningen skal vare til hjelp til paedagoger, som
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skal anvende forskningsbaseret viden i deres praksis.
Forskningen er ikke skrevet for deres skyld og heller
ikke til dem.

I Danmark skelnes der mellem tre overvejende forskel-
lige paedagogiske forstdelsesrammer, en almenpaedago-
gisk, en socialpaedagogisk og en specialpedagogisk
(Petersen, Paedagogisk arbejde med socialt udsatte bgrn
i barnehaven 2011, 83). Disse forstielsesrammer har i
hgj grad udviklet sig hver for sig, i hver deres funktions-
opdelte arbejdsomrade, i en arbejdsdeling, som har vee-
ret historisk bestemt. De har endvidere udviklet sig i op-
position til hinanden for at opskrive de opdelte arbejds-
felters eksistensberettigelse. Hvert felt har udviklet sit
teoriapparat.

Bestrabelserne pa at udvikle inklusion i dagtilbud tvin-
ger nu forskellige fagtraditioner sammen, hvor de tidli-
gere udviklede sig "trygt” hver for sig. Seerligt presset pa
forandringen i det specialpadagogiske felt har afsted-
kommet fagkampe mellem “diagnostikere” og “inklusi-
onister”. Den tilgengelige viden indskriver sig i denne
fagkamp mellem forskere og systemreprasentanter.
Dette har ikke gavnet de paedagoger, som skulle an-
vende den producerede viden. Hvad skal de vealge? Og
skal de veelge side i det hele taget, hvis de skal hjalpe de
konkrete udsatte born som de har ansvar for?

Det faktum at de forskellige paedagogiske forstdelses-
rammer har udviklet sig hver for sig og til dels i mod-
satning til hinanden, giver praktiske problemer for pee-
dagoger og er medvirkende til at producere eksklusion i
praksis. Anvendelsen af udviklingspsykologisk teori kan
illustrere dette feenomen.

I moderne sociokulturelle forstaelser af barns udvikling
forstas berns udvikling som transaktioner mellem bar-
nets medfadte dispositioner (biologi) og andre menne-
skers reaktioner. Barnet er et individ, der udvikler sig
gennem deltagelse i kulturelt konstituerede fellesska-
ber, samtidigt med at det pavirker dets omgivelser
(Fisker, 2012). I denne forstaelse af barns udvikling, ses
barnet som akter i egen udvikling og individets biologi i
vekselvirkning med det sociokulturelle miljg, som bar-
net udvikler sig i. Denne udviklingsforstéelse er efter-
handen velkendt af peedagoger i normalomradet.
“Unormale” berns udvikling synes stadig overvejende at
blive forstiet ud fra deres biologi og psykomedicinske
diagnoser.

Forskning i diagnoser tager sdledes overvejende
et biologisk udgangspunkt, mens forskningen i
borns udvikling mere og mere laegger vagt pd
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sociale sammenhange. Nar vi har gore med et
barn, som far diagnoser, opstar der derfor et
skisma: Skal vi forstd dem ud fra diagnosen,
dvs. ud fra overvejende et biologisk perspektiv,
eller skal vi forst og fremmest forstd bornene
som individer i udvikling og dermed ud fra et re-
lationistisk og et socialt perspektiv? (Fisker,
2012)

Skismaet traeder typisk frem, nér eventuelle diagnoser
kommer pa tale for udsatte barn. Det udgar i sig selv en
ekskluderende faktor, nar det udsatte og diagnostice-
rede barn vurderes til at skulle felge en anden padago-
gik end de andre bern pa stuen.

Nar man betragter den anvendte psykologi i den almen-
paedagogiske og i den specialpedagogiske forstéelses-
ramme, ser det ud som om, at “normale” bgrn udvikler
sig efter en type psykologi og at “unormale bern” udvik-
ler sig efter en helt anden type psykologi. Dette kan lo-
gisk set ikke veere tilfeldet. Og det efterlader paedago-
gen med et problem som i hgj grad er skabt af forsk-
ningsfeltet og af arbejdsdelingen i hjalpesystemet. Det
kan dog ogsa skyldes et teoretisk efterslaeb hos prakti-
kere, samt at ny teori opseges og modtages af padago-
gerne ud fra de forstéelser, som blev etableret under de-
res uddannelse.

I de senere artier er der produceret en stigende maengde
af anvendelig viden om udsathed og udsatte barn i pze-
dagogiske institutioner f.eks. (Mehlbye, 2009) (Jensen
2007) (Petersen, Hvad ved vi egentlig om de udsatte
born?, 2011) (Petersen, 2011) (Kjer, Inkluderende
paedagogik, 2010). Der er en udvikling i gang, som pro-
ducerer mere praksisner forskning. Det er dog vaesent-
ligt fortsat at vaere opmarksom pa hvilken forskning,
der belyser padagogers praksis pa en sddan méde, at
den kan anvendes af padagoger til at kvalificere deres
praksis.

Beskrivelser af bern i problemer

Charlotte Hgjholt beskriver i sin forskning blandt andet
at beskrivelserne af bgrn @&ndrer sig, nar der tales om
problemer:

I det gjeblik vi begynder at tale om problemer i
forbindelse med bornenes udvikling, synes der
at ske noget med beskrivelserne. I modsactning
til tidligere udviklingsbeskrivelser og beskrivel-
ser af bornenes liv i bernehaven forsvinder ak-
tuel tid og sted, aktiviteter og samveer fra forteel-
lingerne. Eller rettere: tid og sted forskubber sig.
Problemernes sammenhang glider typisk over i

familien, og det bliver vanskeligere at folge med.
Forteaellingerne bliver mere “mystiske” pd en
mdde, og bornene bliver mere uforstdelige. Det
bliver vanskeligere at forsta bernenes handlin-
ger og de vanskeligheder disse giver paedago-
gerne. (Hagjholt, Samarbejde om bgrns udvikling,
2001, S. 170)

Det betyder at nar man taler om "bgrn uden problemer”,
tales der om dem i situationer i dagligdagen i berneha-
ven. Nar bern fremstar som pafaldende og forbindes
med problemer, tales der ikke om dem ud fra konkrete
situationer i bernehaven. Denne forskel pad hvordan
born beskrives er i sig selv med til at ekskludere udsatte
born fra deltagelse.

Dette bliver problematisk pa flere mader. Problemerne
bliver uforstaelige og dermed ogsa mere ulgselige. Bor-
nene fremstar som pafaldende i konkrete situationer.
Det gar resurser ogsa. Derfor vil dette faenomen hindre
at peedagoger far gje pa de situationer, hvor der viser sig
resurser, som de kan bygge pa. Samtidigt bliver paeda-
gogernes arbejde og barnehavens kontekst usynlig for
paedagogerne. Dette bidrager til at de har vanskeligt ved
at se og @&ndre deres tilgang til barnet og den padagogi-
ske tilretteleeggelse.

Der tales meget om at paedagoger skal veere resurseori-
enterede, sarligt i arbejdet med born i problemer. Ad-
gangen til at finde resurserne i hverdagen gir gennem
at se pa de situationer, hvor resurserne viser sig. Det
samme gor sig geeldende for adgangen til at forstd de
problemer, som barnet star i, nér det fremtreeder som
pafaldende.

Situeret professionalisme

Situeret professionalisme introduceres her, fordi jeg
finder at denne forstéelse af professionalisme er meget
velegnet og perspektivrig som grundlag for udvikling af
professionalisme i inklusionsindsatsen. Begrebet kan i
hgj grad beskrive den professionalisme, som er afdek-
ket gennem interviewene. Med denne forstéelse af pro-
fessionalisme kan de problemer og dilemmaer, som er
skitseret ovenfor, hindteres konstruktivt.

Situeret professionalisme bygger pa forskning om hvor-
dan professionelle arbejder i praksis. I forskningen bag
begrebet ligger der bade kritik og potentialer. Kritikken
svarer til de problemer ved den erfaringsbaserede pro-
fessionalisme, som jeg finder i vores data. Potentialerne
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" Den specialpaedagogiske viden — det der

faktisk sker i praksis — far dermed lov til at
leve sit eget liv og undslipper pa mange
mader en professionalisering "

% Lotte Hedegaard-Segrensen

ligger i en dynamisk forstielse af anvendelse af forskel-
lige former for viden i praksis og af forholdet mellem er-
faring og anvendelse af teori, metoder og forskning.

Lotte Hedegaard-Serensen har i sin forskning under-
segt hvilken viden specialleerere anvender i praksis.
Hun har sammen med Susan Tetler introduceret begre-
bet situeret professionalisme til at beskrive denne pro-
fessionalisme (Hedegaard-Serensen, 2011)
(Hedegaard-Sgrensen & Tetler, 2010) (Hedegaard-
Serensen, 2013).

En undersogelse af Lotte Hedegaard-Serensen
(Hedegaard-Serensen, 2011) af specialleereres arbejde
viser at leererne arbejder kontekstuelt ud fra tavs viden.
De har en eksplicit viden, men denne anvendes ikke
kontekstuelt og didaktisk.

Pointen er at der er stor afstand mellem den
praksis, som laererne er situeret i, og den viden,
der antages at stotte en professionalisering af
det paedagogiske arbejde. Den specialpaedagogi-
ske viden — det der faktisk sker i praksis — far
dermed lov til at leve sit eget liv og undslipper pa
mange  mader en  professionalisering.
(Hedegaard-Sgrensen, 2011, s. 139).

Situeret professionalisme defineres séledes

(Hedegaard-Sgrensen, 2013, s. 245):

Lareres/paedagogers handlinger, vurderinger,
skon, justeringer, refleksioner og teoretiseringer
for, under og efter paedagogiske og didaktiske si-
tuationer i praksis.

Hun finder at leererene anvender metoder og specialise-
ret viden, men ikke som opskrifter. De kombinerer an-
vendelsen med almen og didaktisk viden og erfaring.

Laererne kombinerer forskellige videnstraditioner i de-
res teenkning. De er tovende og skeptiske over for at
bruge manualer som er udledt af diagnoser. De mener
ikke at man kan udlede paedagogisk handling fra diag-
nosen, men de anerkender at de har behov for neurolo-
gisk viden om diagnosen (Hedegaard-Sgrensen, 2011).

Hun ser store potentialer i leerernes praktiske didakti-
ske kompetencer, men hun afdaekker ogsa nogle vee-
sentlige problemer. F.eks. forbindes og kombineres den
didaktiske kompetence ikke med viden om diagnosen.
Aktiviteten “undervisning” bliver ikke forandret af vi-
den om elevernes diagnoser. De to ting forbindes ikke i
praksis. F.eks. undervises elever, som har indlaerings-
vanskeligheder pga. problemer med abstrakt teenkning,
i abstrakte begreber pa en traditionel made.

Hun retter ikke primeaert kritikken mod leererne, men
mod den undervisning, som lererne har deltaget i un-
der deres uddannelse, og mod en mangel pa praksisneer
forskning og didaktisk udvikling.

Ved begrebet “situeret” pointeres endvidere at den vi-
den som anvendes i praksis, og som en professionel
nedvendigvis m& anvende i praksis, nar hun anvender
sin professionelle demmekraft, er atheengig af hvad der
sker i situationen her og nu. Anvendelsen af viden i
praksis er athangig af hvad der sker her og nu i situati-
onen. Denne viden er en partikuler og kontekstuel vi-
den om barnet i institutionen. Den produceres lokalt af
laerere og paedagoger ud fra iagttagelser, handlinger og
refleksioner i den konkrete paedagogiske hverdag.

Situeret professionalisme indeholder to forskellige vi-
densformer: teoretisk viden og viden i situationer
(Hedegaard-Sgrensen, 2013). Den stér ikke i modsaet-
ning til anvendelse af generelle teorier og universelle
metoder, men den rummer et andet syn pa forholdet
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mellem teori og praksis end det traditionelle. Med hen-
visning til Durkheim beskriver hun anvendelsen af vi-
den i praksis som et samspil mellem anvendelse af teo-
retisk teori, praktisk teori og praksis som kunst. Her-
med sidestiller hun den erfaringsbaserede viden med
den teoretiske viden, uden at saette dem i modseetning
til hinanden. P4 den ene side opskriver hun vaerdien af
den erfaringsbaserede viden som veardifuld professio-
nel viden, pa den anden side kritiserer hun gabet mel-
lem teori og praksis, fordi der her ligger nogle hindrin-
ger for en professionalisering.

En gennemgang af forskning om udsatte bern i dagtil-
bud og af teoretiske forstaelser af udsatte bgrn og udsat-
hed viser to dominerende forklaringer: en individorien-
teret forklaringsramme og en strukturel forklarings-
ramme (Petersen, 2011). Teorierne fra disse to forkla-
ringsrammer er generelle teorier. De udsiger enten no-
get om barnet eller noget om barnets miljg, men ikke
noget om, hvad der sker i mgdet mellem barn og miljg.

Den situerede professionalisme har et andet perspektiv,
den satter fokus pa praksis og kan netop derfor under-
sege og kvalificere mgdet mellem barnet og miljoet i den
pxdagogiske praksis. Den producerer lokal teori. I
denne proces kan flere former for viden anvendes. Teo-
retisk viden kan anvendes i det omfang den kan forklare
noget veesentligt. Metoder kan anvendes, nér de vurde-
res at veere hensigtsmaessige og gode ud fra en faglig
normativ vurdering.

En af udfordringerne for en gget professionalisering be-
star i at f& den viden, som anvendes i praksis, gjort til-
gaengelig for padagogen selv og for hendes kolleger,
béde som sprogliggjort praktisk viden, og som en viden,
som sattes i spil med teoretiske viden. Dette er en para-
doksal ngdvendighed for at kunne handle professionelt
(Moos, 1993). Det paradoksale bestar i at den tavse
praktiske dygtighed skal anerkendes som en anden vi-
densform end den teoretiske, samtidigt skal denne vi-
den sprogliggeres for at kunne kommunikere og udvikle
faglighed i et kollegialt feellesskab, samarbejde med for-
eldre og andre samarbejdspartnere og kommunikere
med offentligheden.

Didaktik

Kritikken i Lotte Hedegaards forskning i situeret profes-
sionalisme gar pa at leererne ikke anvender deres viden

13 Nar ordet undervisning anvendes her, angiver det et meget bredt
undervisningsbegreb, som omhandler alle former for tilrettelagte,
faktiske eller intenderede leereprocesser i en institutionel kontekst.

didaktisk, samt at der er et stort gab mellem teori og
praksis, eller med hendes ord et gab mellem teoretisk
viden og viden i situationer. En kvalificering af den si-
tuerede professionalisme ma derfor indebaere at laerere
— og paedagoger — arbejder didaktisk og systematisk
med at anvende de forskellige vidensformeri et samspil,
som overskrider gabet mellem teori og praksis. Didaktik
bliver her et praktisk redskab et praktisk planlagnings-
og refleksionsredskab for professionelle, som ogsé inde-
holder idealer for en god og kvalificeret praksis.

Didaktik er betegnelsen for den del af paedagogikken
som beskaftiger sig med forholdet mellem maél, indhold
og metode. Vejledning ses her som en padagogisk pro-
ces pa linje med andre former for paedagogiske proces-
ser.

Jank og Meyer beskriver at didaktikken har to sider:
analyse og handlingsorientering (Jank & Meyer, 1997, s.
47). Didaktikkens to sider:

e Beskrive undervisningsvirkelighedens sddan
som den er og

e Foresld hvordan bedre undervisning ber se
ud. (Jank & Meyer, 1997, s. 47) (Min oversaet-
telse)

Det forste punkt handler om didaktikkens beskri-
vende/deskriptive side. Dette analyseaspekt handler
om viden i videnskabelig betydning, spergsmalet om
hvad der er sandt og falsk. Det andet punkt handler om
didaktikkens foreskrivende/praskriptive og normative
side. Dette analyseaspekt handler om vaerdimeessig vur-
dering af hvad der er godt og darligt. Disse to aspekter
er veasensforskellige, da de behandler forskellige
spergsmal. Der er en kategoriforskel mellem maélratio-
nalitet og veerdirationalitet. Det er dog et udbredt feeno-
men i litteratur om paedagogik og om vejledning at de to
kategorier blandes sammen uden at forfatteren er klar
over det, f.eks. er det udbredt at udlede "den gode hand-
ling” ud af videnskabelige resultater. Dette er ikke logisk
muligt, men udtryk for en problematisk kategorife;jl.

Didaktikkens normative side handler om leringens
dannelsesdimension, om refleksion over og begrundel-
ser for mél og midler. I vejledning med hensyn til ud-
satte born rettes den normative refleksion mod mal og
midler pé flere niveauer: mod vejledningen, mod det

Derfor kan laeseren udskifte ordet "undervisning” med ordet "vejled-
ning”.
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udsatte barns udvikling og mod bernegruppens udvik-
ling. Her taenkes pé den vejledtes laering, vejledningens
etik, om det udsatte barn far gavn af indsatsen pa lan-
gere sigt og om udvikling af deltagelse og fellesskab i
bornegruppen. Set fra et sddant normativt synspunkt vil
det ikke veere tilstrakkeligt at indsatsen “virker” her og
nu, at barnet bliver tilpasset og opleves som “uproble-
matisk”.

Didaktikkens normative spgrgsmal heenger ngje sam-
men med de normer og den kultur, som eksisterer i
samfundet og i institutionen. Den normative didaktik er
et refleksivt metablik pa disse normer og begrundel-
serne hentes fra etik og filosofi.

De teorier og metoder, som beskrives i vejledningslitte-
raturen svarer til den méade pedagogik blev formuleret
som paedagogiske retninger til op i 1980erne. Hver teori
eller position havde sin metode og foreskrevne hand-
ling. Handlingen taenktes at skulle udledes af teorien
(Andersen, 1995, s. 53-70). Didaktik handlede om hold-
ningsmaessige valg af peedagogik retning. Og valget af én
teori indebar valget af én stringent metode, som princi-
pielt set udelukkede andre metoder.

Didaktik beted oprindeligt planlaegning af undervis-
ning. Planleegningen skulle foretages gennem en ratio-
nel omformning af teori til en (tsenkt) praksis. Det ra-
tionelle kunne bade have karakter af veerdirationelle
valg og af mélrationelle valg. Didaktiske modeller var i
denne forstaelse linesere modeller, som gik fra teori til
praksis.

Omkring 1990 og i arene derefter skete der gradvist en
e&ndring i synet pa forholdet mellem teori og praksis, pa
den made at den praktiske viden blev opskrevet som en
sarlig vidensform i sin egen ret, en vidensform som ad-
skiller sig fundamentalt fra synet pa praksis som udfe-
relse af teoretisk viden. Der blev produceret teorier om
praksis med begreber som tavs viden, erfaring, intuitiv
ekspertise, praktisk sans, viden i praksis, handlingsvi-
den m.fl.

Denne @ndring medferte ogsa en endring i synet pa di-
daktik. Analysen af den faktiske undervisning kom ind i
didaktikken i form af deskriptiv didaktik, hvor man be-
skriver og prever at forstd praksis i sin egen ret, for den
evt. vurderes og diskuteres i forhold til teoretiske bud
pa “den rigtige” handling.

Analyse af faktisk undervisning indgar sammen med
planlegning af intenderet undervisning i konstruktion
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af didaktisk teori. De didaktiske modeller blev til sam-
spilsmodeller, eller tenkerammer, hvor afdaekning af
hvad der sker i praksis, sattes i spil med teoretiske og
metodiske refleksioner. Man kan derfor sige at en tids-
svarende didaktik bide mé indeholde bevaegelsen fra te-
ori mod praksis og bevaegelsen fra praksis mod teori.
Teoriernes funktion endrede sig fra at have en udeluk-
kende foreskrivende karakter til at blive reflesionsram-
mer i forhold til praktisk undervisning.

De erfaringsbaserede kvaliteter kan ikke uden videre
sprogliggeres og omdannes til didaktiske kompetencer.
Men for at bevare de kvaliteter, som ligger i den erfa-
ringsbaserede praksis, vil det af flere grunde veere ned-
vendigt i et vist omfang at sprogliggere den erfaringsba-
serede praksis. Det er ngdvendigt af hensyn til faglig ud-
vikling, af hensyn til kommunikation med omverdenen
og af hensyn til uddannelse af nye undervisere/vejle-
dere (Moos, 1993).

De kvaliteter som ligger i erfaringen, kan principielt set
ikke sprogliggares pa en dekkende méde. De kan kun
delvist beskrives og kun delvist bevidstgares. De vil
hgjst kunne fungere som et anatomisk atlas i forhold til
en krop i bevaegelse. Pa den anden side er det nedven-
digt netop at beskrive og analysere den erfaringsbase-
rede praksis et stykke hen ad vejen, for at anvende og
udvikle de erfaringsbaserede kvaliteter. Men der ligger
ogsa problemer gemt i den erfaringsbaserede praksis i
form af uhensigtsmeessige, skadelige eller uetiske hand-
linger. Disse problemer kan ikke adresseres med min-
dre de bliver "gjort faelles” ved at blive kommunikeret i
en sproglig form, som kan gere dem til genstand for re-
flesion og vurdering. Den deskriptive didaktik har brug
for den normative didaktik og for teori og metode for at
blive kvalificeret.

Set i forhold til udviklingen af den peedagogiske didaktik
savnes der i vejledningslitteraturen en udvikling af vej-
ledningsdidaktik som inddrager analyser af hvordan
vejledere vejleder i praksis. Den didaktiske dimension
er pa vej ind i vejledningslitteraturen, f.eks. i bogen "vej-
ledningsdidaktik” (Plant, Fogh Nielsen, & Thorbjern
Hansen, Vejledningsdidaktik, 2011). Denne udmaerkede
bog introducerer didaktikbegrebet i vejledningsteorier-
nes univers. Men den deskriptive side af didaktikken er
ikke fremtreedende. Antageligvis fordi der ikke findes
mange undersggelser af faktisk vejledningspraksis.

Erfaringsbaserede kompetencer og teori- og metodeba-
serede kompetencer udger en dikotomi, hvor deres kva-
liteter star uformidlede over for hinanden og i hgj grad
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i modsetning til hinanden. Didaktikken kan, i modsaet-
ning til den tavse erfaring og de teoretiske positioner,
overskride denne dikotomi og behandle teori og praksis
i samme perspektiv. Centralt i denne didaktik bliver
sporgsmalet om kriterier for valg af handling og me-
tode, kriterier for hvornér og under hvilke forudsaetnin-
ger det er hensigtsmaessigt at gore hvad. Her kan viden
fra den erfaringsbaserede praksis og viden fra teorier og
brug af metoder alle indga uden at neutralisere hinan-
den.

Udvikling af situeret professionalisme

Udvikling af professionalisme med en forstaelse af pro-
fessionalisme som situeret i praksis ma tage udgangs-
punkt i at stgtte paeedagogernes egen analyse af konkrete
situationer mellem det konkrete barn og det padagogi-
ske miljg, i en afdaekning af problemer og resurser hos
barnet og hos institutionen.

Dernest at stotte peedagogerne i at producere en parti-
kuleer og kontekstuel viden om barnet i institutionen i
form af common sense analyser og satte denne viden i
spil med relevant generel viden og forskning, som kan
bidrage til at forsta og kvalificere det peedagogiske ar-
bejde i den type af situationer, som de stér i.

Problemerne ved den erfaringsbaserede praksis, som
beskrevet ovenfor bestar i:

1. Padagoger undersgger ikke problemerne
grundigt, inden de gér til handling

2. Enten taler paedagogerne om barnet, eller ogsa
taler de om barnets miljg uden for institutio-
nen

3. Der er et gab mellem den tavse erfaringsviden,
som padagoger anvender i praksis, og den teo-
retiske viden, de har adgang til

4. Nar der tales om problemer med berns udvik-
ling, fjerner beskrivelserne sig fra beskrivelser
af konkrete situationer

Jeg foreslar folgende udviklingstiltag, som retter sig
mod lgsningen af disse problemer:

At vejledere og paedagoger indferer en systematik i vej-
ledningen, som indeholder en trinvis fremgangsmade
med et refleksionsrum, som ikke praeget af hverdagens

14 Jeg foretraekker begrebet “problem”, selv om det er et ord, som for
tiden er i miskredit. Det erstattes af ordet "udfordring” for at vaere
politisk korrekt. Ordet “problem” beskriver en oplevet vanskelighed

handletvang. Denne systematik skal tage udgangspunkt
i situationsanalyser og skal indeholde:

- Iagttagelse og beskrivelse af situationer med
en situationel forstaelse af problemer og resur-
ser

- En common sense analyse som frembringer si-
tuationel viden om mgdet mellem det udsatte
barn og den padagogiske praksis

— Teoretisk analyse med anvendelse af generel
viden med teoretiske begreber og forskning

- Pazdagogisk og etisk vurdering af peedagogiske
handlinger

- Systematisk erfaringsdannelse

Disse udviklingsperspektiver diskuteres i de folgende
afsnit.

Situationsanalyser

Det miljarelative Udsathedsbegreb er teoretisk funde-
ret, men det er ogsa et praktisk begreb i og med at det
setter fokus pé processer i berns hverdag i institutio-
nen. I det miljorelative udsathedsbegreb er det en po-
inte, at udsathed viser sig ved at at barnet bliver udsat i
nogle situationer og ikke i andre.

Derfor er en analyse af, hvorfor situationer falder ud i
den ene eller den anden retning, en kilde til en dybere
forstaelse af, hvilke faktorer og forhold som fremkalder
udsathed, eller som fremkalder det modsatte. En sam-
menligning af situationer, hvor problemer viser sig, og
situationer, hvor resurser viser sig, vil veere en veesentlig
kilde til erkendelse af, hvad det er, der kan bevirke for-
skellen pa de to typer af situationer.

Problemsituationer skal her forstds som situationer,
hvor udsathed viser sig'4. Ved at fastholde ordet "pro-
blem”, giver det de vejledte lov til at fortelle og beskrive
de situationer, hvor de oplever vanskeligheder, radvild-
hed og handlingslammelse. Ordet gor det legitimt at
dvale ved og prove at forstd problemet som et problem,
som maske ikke blot kan lgses ved at veere positiv eller
med en snuptagslgsning.

og en ridvildhed, som ogsé kan vere forbundet med handlingslam-
melse. Ordet "udfordring” signalerer handlingsorientering og har en
positiv og motiverende klang.
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Forstéelse af problemsituationer mé ikke sta alene, da
den ikke i sig selv giver idéer til lgsninger. Den kan end-
videre efterlade padagogerne i en tilstand af fast-
lasthed, opgivelse, selvmedlidenhed og handlingslam-
melse. Derfor skal paedagogerne i mindst lige sd malret-
tet soge efter og analysere resursesituationer.

Resurser kan forstds pd mange méader. Det kan vaere re-
surser i barnet, i familien, i institutionen eller i naermil-
joet. Resursesituationer i denne sammenhéeng er situa-
tionelle, relationelle og miljerelative resurser, - situati-
oner “som gar godt”. Dvs. situationer, som viser det
modsatte af udsathed, situationer hvor barnets made
med konteksten viser deltagelse, gensidighed, trivsel og
udvikling.

Maske kan paedagogerne ikke lige komme pa hvilke si-
tuationer, som viser resurser. Som Charlotte Hgjholt
beskriver sendrer beskrivelser og fortallinger om bgrn
der er knyttet til problemer sig: 1 udviklingsbeskrivel-
ser og beskrivelser af bernenes liv i bernehaven for-
svinder aktuel tid og sted, aktiviteter og samveer fra
fortzllingerne. ” (Hgjholt, Samarbejde om bgrns
udvikling, 2001).

Padagoger kan udmerket foretage iagttagelser og ud-
vikle beskrivelser som er knyttet til tid og sted. Det gor
de, nér der er tale om bgrn, der ikke er knyttet til pro-
blemer.

Netop ved at peedagogerne skal beskrive konkrete situ-
ationer, rettes deres opmaerksomhed mod hvordan bar-
net er deltagende i samveer og aktiviteter, som er indlej-
ret i tid og sted. I den videre situationsanalyse skal pee-
dagogerne se pa hvordan heendelsesforlgbet i situatio-
nerne er indlejret i hverdagssituationer og settings.

Nar problemet foldes ud fra de situationer, hvor de er
opstaet, i deres kontekst, rettes paedagogernes opmaerk-
somhed p&, hvordan medet mellem barnet og miljget
har udspillet sig konkret. Barnet udger den ene pol i un-
dersggelsen og institutionen udger den anden. P4 denne
made operationaliseres og anvendes det miljorelative
udsathedsbegreb, som konkrete problemer; problemer
som opstar i nogle situationer, og ikke i andre.

Udviklingspotentialet ligger i at paedagogerne systema-
tisk skal opsgge resursesituationer og iagttage og be-
skrive dem. Man kan sige at de skal vere resursedetek-
tiver ved at g& pa opdagelse i forskellige situationstyper
for at se efter hvilke faktorer, rammer og relationer, som
gor den forskel at de medvirker til at skabe resurser i
mgdet mellem barnet og det padagogiske milje. Pa
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denne méde producerer paedagogerne selv nogle kon-
krete og substantielle bud pa "hvad der gar godt” ud fra
deres egne iagttagelser og analyser.

En situationel forstdaelse af problemer og resurser

Den méde paedagoger og vejledere kan arbejde med Det
miljerelative Udsathedsbegreb er ved at foretage analy-
ser af situationer, som de finder problematiske, og af si-
tuationer, hvor de finder resurser. I situationer mader
barnet ikke “kontakten” eller "institutionen” pa et gene-
relt plan, men pa et konkret plan. Her finder barnets
mgde med institutionen sted i den sociale og fysiske
strukturering af situationen, som tilbydes barnet. Det
drejer sig om:

-  Settings og hverdagsrutiner
- Relationer
— Det paedagogiske indhold

Hvordan disse miljefaktorer bestemmer barnets delta-
gelsesmuligheder beskrives i det folgende.

Settings og hverdagsrutiner

Problemer og resurser, som de viser sig i situationer, vi-
ser ikke blot noget om barnet, dets relationer, motiva-
tion og kompetencer. Situationerne udspiller sig som
tidligere beskrevet indlejret i en social organisering af
en institutionaliseret hverdag. Analyser af situationer
kan derfor ogsa give information om, hvordan instituti-
onen skaber henholdsvis problemer og resurser for bar-
net.

Ved at rette opmeerksomheden mod dette kan instituti-
onen skabe lokal viden om, hvordan deres kultur og in-
stitutionelle organisering af hverdagen skaber proble-
mer eller lgser problemer. Pa baggrund af dette kan det
iinstitutionen diskuteres hvordan organisering, krav og
forventninger i de enkelte settings kan e&ndres eller dif-
ferentieres for forskellige born.

De specifikke krav og forventninger til deltagelse og
krav til "vellykkethed” og kompetence er som udgangs-
punkt usynlige for paedagoger. Den lokale viden om
dette er ikke ngdvendigvis sarlig lokal, men en lokal va-
riant af institutioners méde at fungere pa. Settings og
hverdagsrutiner pa tveers af institutioner er pafaldende
ens. De samme mekanismer kan genfindes pd tvars
som generelle fanomener i og med, at den institutiona-
liserede hverdag og den aktuelle kulturelle udformning
af settings og hverdagsrutiner er sa ens, som den er. Det
betyder, at institutioner i hgj grad kan inddrage og an-
vende videnskabelige undersggelser af settings og insti-
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tutionaliseret hverdag i analysen af deres egen institu-
tion. De geengse settings og hverdagens organisering i
tid og rum er indlejret i paeedagogsocialiseringen og i
grundforestillingen “hvad det vil sige at veere en barne-
have” i en dansk paedagogfaglig tradition. Denne selv-
folgelighed kan forklare hjemmeblindheden med hen-
syn til disse forhold.

Der viste sig i den navnte interviewunderseggelse en
barriere for forandring: De vejledte padagoger ville
godt forandre det padagogiske arbejde, s& laenge det
ikke indebarer forandring af vaner, regler, rutiner og
institutionens organisering af hverdagen i tid og rum.
De havde en eksperimenterende tilgang til at prove nye
handlinger, men refleksionen og handling udspillede sig
inden for den traditionelle problemforstaelse, som cen-
trerer problemerne omkring det udsatte barn og ikke
rokker ved de grundleeggende antagelser i institutionen
om hvordan hverdagen skal organiseres.

Hvis problemerne opstér i forbindelse med spisning el-
ler samling, er pedagogerne fokuserede pa hvordan
barnet kan laere at deltage i maltider og samlinger, som
de nu eriinstitutionen. Fokus rettes ikke ogsd mod kon-
teksten, f.eks. gennem sporgsmal som: hvordan kan det
vaere, at den méde vi spiser pa og har samling p4, pro-
ducerer problemer og ekskluderer nogle barn? Kunne vi
organisere spisning og samling p& en anden méde? Skal
vi have samlinger for alle bern pa samme méade? Kan
kravene til deltagelse differentieres s& barren for delta-
gelse senkes ved at &endre pa hverdagsrutiner?

Pa denne made kommer forandringernes fokus til at
rette sig mod forandring af barnet, og ikke mod foran-
dring af det paedagogiske miljg. Derfor er det ngdven-
digt at rette pedagogernes opmarksomhed netop pa
settings og pé hverdagens organisering for at mindske
den udsathed, som institutionen skaber. En systematisk
undersggelse af dette er en forudsatning for at der kan
arbejdes mélrettet med at aendre institutionens settings
og den made de fungerer og at yde padagogisk stette i
de enkelte settings for at fremme de udsatte berns del-
tagelse og oplevelse af vellykkethed.

En undersggelse af dette handler om at stille spgrgsmal
til de settings og hverdagsrutiner, hvor problemet viser
sig. En beskrivelse af hendelsesforlgb i en situation,
som de typisk ser ud i iagttagelser, ma suppleres med
spergsmédl om hvordan institutionen bidrager til at
skabe dette haendelsesforlgb i disse situationer. Hermed
rettes paedagogernes opmaerksomhed pa hvilke krav,

forventninger og kompetencer som settings og hver-
dagsrutiner kraever af barnet for at det kan deltage pa en
vellykket méade.

Pointen er at selvom hverdagens altid er struktureret i
settings og rutiner, sé er den made de fungerer p4, ikke
givet, men skabt af paedagoger, institutioner og traditi-
oner. Derfor kan de andres, justeres og udformes an-
derledes. De er ikke resultater af “naturlove”, selvom de
i hgj grad betragtes som givne, selvfolgelige og uforan-
derlige.

Institutionelle settings og rutiner er temmelig foran-
dringsresistente. Forandringerne her er kreevende, men
institutionen kan arbejde pa at skabe en eksperimente-
rende tilgang gennem afprgvning af endringer af set-
tings og hverdagsrutiner i retning af: "vi kan da prave
om det fungerer bedre p& en anden made. ”

Sma eksperimenter, som virker overkommelige og for-
nuftige for pedagogerne, vil ud over at give ny viden,
ogsa fremme en eksperimenterende tilgang. Erfaringer
med eksperimenter, som gar en positiv forskel, vil rykke
ved forstielsen af at rutiner og settings kun kan fungere
pa én made.

Et eksempel pa dette kan ses i et udviklingsprojekt i
Lemvig Kommune. Baggrunden for udviklingsprojektet
i Lemvig var, at flere paeedagoger i kommunen havde er-
faret, at en del udsatte bgrn fungerede bedre, nér der
blev arbejdet ude og med laereplanstemaet natur og na-
turfeenomener. Derfor blev udepaedagogik i projektet
kombineret med arbejdet med udsatte begrn for at ud-
vikle de potentialer, som kunne ligge i disse erfaringer
(Grundahl & Larsen, 2010). Det viste sig, at det ikke var
de pzdagogiske settings “udeaktiviteter” eller “lege-
pladsen”, som i sig selv fungerede inkluderende
(Larsen, 2011). Det inkluderende 14 i at der var andre
krav og forventninger til vellykket deltagelse i disse pae-
dagogiske settings. Det betod at udsatte bern bedre
kunne deltage, bidrage og blive inkluderet. Disse set-
tings fungerede mere differentierede og fleksibelt end
settings inden dere. Resultatet blev imidlertid, at paeda-
gogerne kunne traekke disse potentialer med inden for,
hvis de arbejdede med at @&ndre pé krav og deltagelses-
muligheder. Det handlede ikke alene om at veere "ude”
eller ”inde”, men om hvordan de forskellige settings var
blevet institutionaliseret, s& de stillede forskellige krav
til deltagelse til bernene. Dette eksempel viser, at en
aben og eksperimenterende tilgang til settings og hver-
dagsrutiner kan e&ndre ved institutionens selvfolgelig-
heder.
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Relationer

Et andet spergsmal, som er centralt i undersggelser af
situationer: sammen med hvem viser problemerne eller
resurserne sig? Det vare sig relationer mellem barnet
og andre barn, og barnet og voksne, da de er vaesentlige
faktorer i udsatheden eller i deltagelsen for det konkrete
barn i de iagttagede situationer.

Det er velkendt at barn tidligt udvikler dybe venskaber
og at nogle bgrn leger bedre sammen end andre. For ud-
satte barn har de legerelationer, som fungerer godt, en
sarligt stor betydning for deres deltagelse og lering.
Barn, som kender hinanden godt, f.eks. fordi de har géet
i samme vuggestue eller dagpleje, kan tidligt udvikle
partikularistisk adfeerd. Partikularistisk adferd er indi-
viduel tilpasset adfserd, som udvikles pa baggrund af et
langvarigt, personligt kendskab til det andet barn.
Nogle barn, som er udpraget socialt kompetente, ind-
drager udsatte bern ileg og samvar gennem en tilpasset
adfeerd, som fir interaktionen til at flyde (Ytterhus,
2003, s. 206-207). Disse barn kaldes af Ytterhus for ”so-
ciale entreprengrer”, og de indtager ogsa en fremtrae-
dende stilling i relationer mellem “almindelige” bern,
da de generelt er “gode legere”. De sociale entrepreng-
rer fungerer som “velgarere” og “port dbnere” for ud-
satte bern (Ytterhus, 2003, s. 207).

Den sociale entreprengr mestrer at initiere og vedlige-
holde lege i en barnegruppe, som indeholder store for-
skelle i bgrnenes kompetencer. Der er ikke tale om en
sarlig moralsk indstilling. Det udsatte barn skal udvise
samhandlingsvilje for at kvalificere sig til "veerdig” par-
tikularisme. Ytterhus finder, at anderledeshed bade kan
resultere i stigmatisering og i at fremkalde solidaritet
(Ytterhus, 2003, s. 230-235). Solidaritetsadfeerd kan
beskrives saledes: Born tilpasser legen, sd anderledes
born kan veere med. Born er inkluderende, sé leenge le-
gen kan fungere pa en eller anden made. "Almindelige”
bern accepterer skave bytteforhold, si leenge de ser be-
hovet for det og de ikke selv bremses i deres livsudfol-
delse (Ytterhus, 2003, s. 237).

En undersggelse af relationer mellem bgrn kan bruges
til at se pa, hvilke forudsetninger, der skal vere til
stede, for det udsatte barns deltagelse i leg og samveer.
Sammenligning mellem problemsituationer og resurse-
situationer kan vise barnets spirende kompetencer og
hvad der skal til, for at barnet kan deltage i leg med
jeevnaldrende.
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Et udsat barns hjalp fra en paeedagog, som barnet har en
god relation til, kan veere en afgerende faktor for at bar-
net opbygger gensidige og positive relationer til andre
bern og andre voksne. Den paedagog, som barnet har en
god relation til, kan veere barnets bedste leeringsstillads
for at barnets kan opbygge flere relationer, deltage og
lege og dermed fa adgang til udvikling og leering gennem
relationer.

Det kan veere problematisk i nogle institutioner at tale
om, at nogle voksne har bedre relationer til nogle barn
end andre voksne har (Ladberg, 1975, s. 62-63). Kolle-
giale hensyn kan sti i vejen for eller sattes over hensy-
net til det udsatte barn. Arbejdsplan og arbejdsdeling
kan ikke uden videre laves om, si f.eks. et barns ynd-
lingspaedagog i en periode fglger med barnet, hvis der er
behov for det. Denne problematik mé héndteres profes-
sionelt ved at gore det legitimt at tale om, at forskellige
born har forskellige relationer til forskellige voksne. Der
findes metoder til dette, f.eks. arbejdet med trivelsske-
maer i projektet "Tidlig opsporing”, hvor bgrns relatio-
ner til voksne vurderes i fzllesskab i institutionen
(Mehlbye & Andersen, 2012)

Det peedagogiske indhold

Det paedagogiske indhold er den sag, som barnet er op-
taget af, det vaere sig alene, sammen med andre bern el-
ler sammen med en voksen. Dette er ogsa af stor betyd-
ning for de enkelte borns deltagelse, resurser og me-
string.

Nogle bern er meget optagede af biller i skovbunden,
andre kan lege i timevis i dukkekrogen eller vaere seerligt
glade for at tegne og male. Det paeedagogiske indhold kan
derfor fremkalde bade problemer og resurser. Hvis et
barn er ukoncentreret, fjern, uroligt eller larmende, nar
de skal beskeftiges med en bestemt aktivitet, kan man
ikke slutte at barnet er ukoncentreret, fjern, uroligt eller
larmende. Det handler sddan i bestemte situationer. I
andre situationer vil det sandsynligvis handle fokuseret,
nervarende og fordybet. Potentialet ligger i at peedago-
gerne opsgger disse situationer og undersgger hvilke
forhold og omstendigheder, som gor en forskel. Situa-
tioner, som barnet oplever er meningsfulde, oplever at
det mestrer og kan deltage og bidrage, viser disse poten-
tialer, som jeg her valger at kalde situationelle resurser.

lagttagelse og beskrivelse af situationer

Beskrivelser foretages i et beskrivende hverdagssprog,
det kan veere i form af nedskrevne iagttagelser eller i
form af genfortallinger af situationsbeskrivelser med
vaegt pa det faktuelle i situationen. I en genfortalling af
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oplevelser vil beskrivelser af konkrete iagttagelser vere
sammenvavet med personlige folelser og en anglen ef-
ter kollegial bekreftelse. Ifolge Bjork Kjeer taler pada-
goger i det praktiske mesterskab om handlinger, om
identitet og om oplevelser (kontretion?s, falelse, bekraef-
telse) (Kjeer, Inkluderende paedagogik, 2010, s. 101).
Strategien i det sagsorienterede fokus gér ud pa at ad-
skille det iagttagede af det konkrete hendelsesforlgb fra
folelse, bekreftelse og identitet.

Vejlederen kan fremme udviklingen af beskrivelser af
situationer ved at stille opklarende spgrgsmél til hvad,
der skete for at fa det faktuelle handelsesforlgb i situa-
tionen frem. Pa denne made kan vejlederen bidrage til
at adskille de subjektive folelsesmassige oplevelser fra
det, der kunne iagttages i situationen. En adskillelse er
en forudsetning for, at den faglige opgave kan objekti-
veres adskilt fra peedagogerne som personer.

Padagogerne tages alvorligt, i og med at deres oplevede
problem tages alvorligt som et sagligt og reelt problem.
Vejlederen kan godt anerkende paedagogens oplevelser
og vise forstaelse for dem, samtidigt med at hun sgger
at adskille, objektivere og uddybe det faktuelle. Fokus er
ikke pa padagogernes folelsesmeessige oplevelser, fru-
strationer, vrede, mv. Paedagogerne skal rette deres op-
marksomhed pa det saglige i problemet ved at beskrive,
hvad der skete i de situationer, som de har oplevet som
problematiske for at afdaekke heendelsesforlgb, om-
steendigheder og menstre. Pedagogerne gor herved selv
problemet konkret og handterligt, hvilket muligvis ogsa
gor deres folelsesmaessige oplevelse mere handterligt.

I beskrivelserne og i common-sense-analyser skal fag-
begreber anvendes s lidt som muligt. Der anvendes
hverdagssprog, da det abner for flere teoretiske forsta-
elser, som kan udfoldes senere i analysen (Kvale, Om
tolkning af kvalitative forskningsinterview, 1997)
(Hedegaard, 1994).

Common sense analyse

Common sense betyder "sund fornuft”. Common sense
analyser refererer til Steinar Kvales 3 tolkningsniveauer
i tolkning af kvalitative forskningsinterviews (Kvale,
Om tolkning af kvalitative forskningsinterviews, 2005).
I tolkning af interviews beskriver han disse niveauer:
Selvforstaelsesniveau, Common sense niveau og Teore-
tisk niveau. Jeg anvender Common sense analyser i

15 Konkretion: det at noget er, bliver eller gares konkret. De taler om
det konkrete i modsaetning til det abstrakte.

denne betydning, men her foretages analyserne af be-
skrivelser i stedet for af interviews pa selvforstaelsesni-
veau.

Mélet med common sense analyser i situationsanalyser
er at padagoger, evt. i samarbejde med vejledere, far
fremkaldt deres “viden i situationer” og producerer ny
viden om de beskrevne situationen. Analyserne fortages
ved hjaelp af "sund fornuft”, det vil sige at beskrive og
forklare, hvad man ser i data.

Common sense analyse er vasentlige af 2 grunde i
denne sammenhaeng:

— Den er et omdrejningspunkt i analyser af kvalita-
tive data. Denne systematik er velkendt og kan lee-
res af paeedagoger.

- Deteripadagogernes common sense analyse de
producerer situationel viden om barnet i institutio-
nen. Uden denne viden kan gabet mellem teori og
praksis ikke overskrides.

I stedet for at ga til arsagsforklaringer og teoretiske be-
greber, skal man dvele ved hvad der sker i situationerne
for at indkredse problematikker og resurser ved syste-
matisk at udforske hvad der sker i mgdet mellem barn
og miljg.

Mogens Hansen beskriver, hvordan det paedagogiske
perspektiv adskiller sig fra det medicinske ved hjelp af
begreberne indkredsning versus afgransning (Hansen
M. , 2000). Indkredsning af iagttagede problemer i
hverdagen modstilles afgraensning i forhold til definiti-
oner, om noget falder indenfor eller uden for en defini-
tions graenser (Hansen M. , 2000).

Pzedagogerne skal beskrive og udfolde situationerne i
deres kontekst gennem uddybende beskrivelser. Hvis et
barn er “uroligt”, beskrives hvordan, sammen med
hvem, hvor, hvornar og om hvad? Herved fortages en
indkredsning ved hjelp af beskrivende ord og ikke en
afgreensning af problemet eller af resursen ved hjelp af
definitioner. Afgrensningen finder sted senere i analy-
sen, hvor teoretiske begreber anvendes. Det kan vaere
begreber som “opmaerksomhed”, “omsorgssvigt” eller
"ADHD”. Disse begreber er specifikke begreber, hvor
det principielt kan afgeres om kriterierne for en defini-
tion er opfyldt. Disse teoretiske begreber er knyttede til
hver deres problemforstielse. En anvendelse af disse
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ord i beskrivelsen og i common sense analysen vil ind-
snaevre feltet af mulige forklaringer ved at leegge sig fast
pa én eller fa forklaringer, inden problematikken er ud-
redt tilstreekkeligt. En anvendelse af specifikke fagbe-
greber i beskrivelserne vil lukke af for relevante analy-
ser.

Beskrivelsen af heendelsesforlgbet i situationerne udger
situationens handling, som er konkret og let at huske.
Derfor skal den frem farst. De videre spgrgsmal om si-
tuationens kontekst knytter an til det beskrevne haen-
delsesforlgb. Pa den méde kortlegges situationens kon-
tekst gradvist i forhold til heendelsesforlgbet i situatio-
nen. Det, som umiddelbart forekommer usynligt eller
selvfolgeligt i situationen, kaldes frem ved hjelp af kon-
krete sporgsmal til det konkrete haendelsesforlgb.

Udsagn om bern i problemer bliver ofte mere generali-
serende end der er sagligt beleg for, f.eks. i udsagn som
“Nikolaj kan ikke koncentrere sig”, ”Amalie er stille og
tilbageholdende”, "Anna Kommer altid i konflikter”,
”Viktor kan ikke lege”. Billedet af barnet bliver ofte me-
get sort/hvidt, nar der opstar problemer. Disse italesat-
telser forstorrer si at sige problemet og gor dem til
egenskaber ved barnet, som ogsa udtrykker den individ-
orienterede forstdelse af udsathed.

I stedet for at sperge til hvordan barnet “er”, stilles
sporgsmal til som sted- og tidsfaester situationerne og
undersggende og uddybende sporgsmal til situationer-
nes kontekst. "Gare”-sprog abner for dialog og reflek-
sion, hvor “er”-sprog lukker samtalen (Hgjholt, Larsen,
& Stanek, Bornefellesskaber: om de andre berns
betydning: at arbejde med rummelighed og
foraeldresamarbejde, 2007). I stedet for at kategorisere
barnet, skal fokus rettes mod handlinger i konkrete si-
tuationer.

Det er vigtigt i common sense analysen at holde under-
sagelsen bred og dben med hensyn til undersogelse af
flere arsagsforklaringer og problemforstéelser. Vurde-
ringen af hvilke &rsagsforklaringer, der findes mest be-
leeg for, vil veere ngje forbundet med vurderinger af,
hvilke interventionsmetoder, der vil vaere hensigtsmaes-
sige at anvende i lgsning af problemet. En grundig un-
dersggelse skal indeholde et beslutningsgrundlag for
valg af specifikke interventionsmetoder og en afdak-
ning af om forudsatningerne for interventionens succes
er til stede.
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Teoretisk analyse

Et centralt problem for professionalisering er gabet
mellem den tavse erfaringsviden, som paedagoger an-
vender i praksis, og den teoretiske viden, de har adgang
til. I stedet for at stille teoretisk viden og praktisk viden
op over for hinanden, som modsatninger, vil en situeret
forstaelse af professionalisme laegge op til at flere vi-
densformer bringes frem i deres egen ret og settes i et
produktivt samspil.

Det betyder at forskellene mellem teoretisk og praktisk
viden gores tydelig, da de hver har deres styrker og be-
graensninger. Analyse af situationer kan frembringe si-
tuationel viden om mgdet mellem det udsatte barn og
den paedagogiske praksis. Denne viden er taget ud af
praksis, og det er viden om praksis, men denne viden
kan godt vaere ny for paeedagogerne. De har nok erfarin-
ger fra denne type situationer, men erfaringerne kan
veare ubevidste og ikke erkendt, og de kan sta i modsaet-
ning til, hvordan de hidtil har forstaet og italesat disse
bern i disse situationer.

Der ligger derfor en vaerdifuld leereproces i at analysere
disse situationer og fa (nye) erfaringer ud af dem eller fa
erfaringer gjort bevidste og delte i personalegruppen.
Det betyder at common sense analyser ikke blot er et
skridt pa vejen til en teoretisk analyse, de vil producere
situationel viden.

Viden om dette mgde mellem barn og kontekst kan kun
fremskaffes lokalt. Generaliseret teoretisk viden kan
ikke anvendes direkte Der skal fortages en analyse og en
vurdering af, om den videnskabelige viden kan anven-
des pa dette barn i denne kontekst. I stedet for at se ga-
bet som et problem, kan der arbejdes pa, at paeedagoger
gver sig i at foretage analyser, som bevager sig frem og
tilbage mellem teoretisk viden og situationsanalyser.

En analysemodel — ”Analysebroen”

Disse overvejelser om forholdet mellem situationel vi-
den og generel viden leder til udvikling af en analyse-
model. Modellen er inspireret af Steinar Kvales ni-
veauer i tolkning af kvalitative forskningsinterviews
(Kvale, Om tolkning af kvalitative forskningsinterviews,
2005) og af Bjgrg Kjers tilkoblet kommunikativ orden
(Kjaer, Inkluderende paedagogik, 2010).

Modellen “analysebroen” er teenkt som et stillads for en
analyseproces, som har en situeret professionsforsta-
else.
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Broen i modellen har to ”piller”. Denne ene pille bestér
af peedagogernes egen produktion af situationel viden
om barnet i institutionen i “de smé gjeblikke”. Den an-
den pille bestéar at forskeres produktion af generel viden
iform af teorier og forskningsresultater.

De to piller er adskilte. Dette illustrerer gabet mellem
teori og praksis. Gabet er forstdet positivt, fordi de to

Figur 5 Model ”Analysebroen”

typer er viden har hver deres kvaliteter og at de er for-
skellige. Bjaelken over pillerne illustrerer at en professi-
onel faglig analyse ma forbinde og indeholde begge ty-
per at viden. Fagbegreber, som beskriver resultater af
pedagogernes egene analyser, danner forbindelse mel-
lem de to vidensformer.

Faglig analyse med fagbegreber

Situationel viden
om barnet i insti-

tutionen
Common sense
analyse af pro-

blemsituationer og
af resursesituatio-
ner

Systematiske iagt-
tagelser og afprov-
ninger

I common sense analyser foretager paedagoger egne
analyser af de konkrete mgder mellem barnet og miljoet
i institutionen, som det ser ud i de undersggte situatio-
ner. Dette har paedagogerne stor viden om. Her over for
star generel viden i form af teoretisk viden.

Pzdagogerne ved meget om Sofie i bernehaven. Det si-
ger teorierne ikke noget om, men hvis padagogerne i
beskrivelserne af situationerne med Sofie ser tegn pa til-
knytningsproblemer eller andre fagbegreber, sa er de i
feerd med en teoretisk begrebsliggorelse. Denne teoreti-
ske begrebsliggarelse udger den kobling fra praksis til
teori. Pointen er, at denne faglige analyse kraver en
analyse af hvordan, Sofie deltager i de forskellige iagtta-
gede situationer, for peedagogerne kan fortage en teore-
tisk analyse.

Den strategi, som ligger i analyse af situationer, er in-
spireret af Steinar Kvales tre analyse niveauer i tolkning

Universel og ge-
neraliseret viden

Teoretiske begre-
ber

Teorier

Empirisk viden
fra forskning

af kvalitative forskningsinterviews (Kvale, Om tolkning
af kvalitative forskningsinterview, 1997). De tre ni-
veauer er: analyse pé selvforstelses niveau, common
sense analyse og teoretisk analyse. Arsagen til dette valg
er, at jeg sammen med kolleger i over 10 &r har anvendt
denne tredeling som analyseramme af data i paedagog-
uddannelsen og i paeedagogiske diplomuddannelser. Her
er der opbygget den erfaring, at den er velegnet til bade
at fa produceret common sense analyser med validitet,
og til at f sat common sense analyser af praksis sat i spil
med teoretisk viden og begreber.

Tankegangen fra en forskningsmetode overfores til en
metode, hvor peedagoger analyserer deres egen praksis.
Common sense analysen bliver afggrende for om der
produceres ny viden og at peedagogernes erfaringsviden
bliver analyseret frem. I common sense analyserne an-
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vendelses hverdagssprog, da det kan bidrage til at de in-
volverede pedagoger italesatter den tavse erfaringsvi-
den, de besidder.

En for tidlig inddragelse af teorier fir den konsekvens,
at tilfzeldige beskrivelser blot bliver til illustrationer af
tilfaeldige (yndlings- eller mode) teorier, og ikke til vi-
den, som produceres ud af iagttagelserne. En mang-
lende common sense analyse kan endvidere veere arsag
til, at der springes fra iagttagelser til en tilfzldig og ure-
flekteret handling.

En teoretisk analyse kommer efter eller oven pa denne.
Néar padagogerne har en god common sense analyse,
star de med begge ben i deres praksis med en valid vi-
den, som ikke blot sattes ud af kraft i mgdet med viden-
skabelig viden. Herfra skal de inddrage teoretiske be-
greber, teorier og empirisk viden. De skal derfor velges
ud fra, om de kan sige noget mere om det, paedagogerne
allerede selv har set noget om i deres egne analyser. Fag-
begreber, som beskriver dette, lgfter common sense
analysen op pa broen til teoretisk analyse. Den teoreti-
ske viden skal fungere som redskaber til analyse, og ikke
som sandheder eller opskrifter, som skal omseettes til
praksis.

Pedagogisk og etisk vurdering

I interviewene er det er pafaldende at der ikke tales om
at vurdere handlingerne. Det virker som om at man bare
prover et eller andet — og si ser hvad der sker. Valg af
handling er ikke tilfeeldig, den sker ud fra en fornem-
melse af om den er “rigtig” og om den “virker”. Vurde-
ringerne finder ikke vej ind i en formuleret faglighed, sé
den kommer til udtryk i interviewene.

Refleksion naevnes lgbende som vaesentlig. Men sporgs-
malet er hvad der reflekteres over i refleksion over
handlinger? Der eri de fleste tilfeelde fokus pa handlin-
ger der virker”. Denne mdlrationelle refleksion over ef-
fekten er ngdvendig, men den er ikke tilstraekkelig for at
sikre at handlingen bliver en faglig forsvarlig handling.

Det fremgar ikke ret ofte hvad og hvem handlingerne
virker pa, og hvad der forstas ved “virker”; hvilken effekt
pa hvad? Derved bliver det ikke klart om effekten blot
giver “ro pa stuen” og en tilpasning og afretning af bar-
net, eller om barnet opnar en meningsfuld leering og om
der bliver skabt bedre muligheder for deltagelse og lza-
ring i bernegruppen. Der kan her opstd modsigelser
mellem mal og midler i det padagogiske arbejde, og
mellem kortsigtede og langsigtede mal for barnets ud-
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vikling. Hvis ikke dette aspekt inddrages eksplicit op-
star der en risiko for at gere udsatte bern til "forsegska-
niner” for tilfeeldige handlinger. Og hvad laerer barnet af
det, og hvilke skader fér de af det?

Det er nedvendigt ogsa at stille vaerdirationelle sporgs-
mal og vurdere prgvehandlingerne inden de sattes i
verk: Fgrer handlingerne i retning af gode mal? Og for
hvem er malene gode? - for barnet, for stuen, for roen,
for personalet? @ger handlingerne barnets mestring?
Kan maél og midler begrundes etisk? Kan mélene be-
grundes i forhold til formél og mél med det padagogi-
ske tilbud? Fremmer arbejdet med de kortsigtede mél
opnéelsen af langsigtede mal?

Der kan pa ingen made konkluderes at der ikke bliver
foretaget overvejelser om handlingerne er etisk og pa-
dagogisk forsvarlige inden de settes i veerk. Det itale-
settes blot ikke i s& hgj grad som effekten. Derfor kan
vejledningen kvalificeres ved at vejlederen er mere ek-
splicit med hensyn til vurdering af om prevehandlin-
gerne er gode efter etiske og paedagogiske mélestokke.

Systematisk erfaringsdannelse

Det kan forekomme relativt enkelt at prgve noget nyt og
se om det virker. Men der ligger imidlertid en del pro-
blematikker i denne vejlednings- og leeringsproces:

1. De vejledtes handlinger og tidligere erfaringer
er kommet til kort. Vejlederen ma handtere
denne situation for at de vejledte kan blive
modtagelige for vejledning.

2. Handlinger "der virker” funger ogsa som gjen-
abnere mht. til leering. Handling for refleksion
er dog problematisk.

3. En fare for at det udsatte barn bliver til en for-
segskanin i en rekke af eksperimenter. Bliver
handlingerne etisk og peedagogisk vurderet in-
den de bliver sat i veerk? Er det tilstraekkeligt
at handlingen "virker”?

4. Erfaringsbegrebets flertydighed. Erfaring som
hverdagsbegreb kan bade daekke over person-
lige meninger og synsninger, over doxa ("Den
offentlige mening”, som ikke ngdvendigvis er
sand) og over habituelle sandheder (kulturelle
tolkninger) og andre former for tavs og ure-
flekteret viden.

5. Erfaringsdannelse kommer ikke af sig selv. Det
kraever ofte en malrettet indsats fra vejlederen
for at nye handlinger kan blive til erfaring hos
de vejledte.
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De beskrevne problemstillinger om handling og erfa-
ring i vejledningsprocessen taler for at styre erfarings-
processen ved at opdele vejledningen i faser med hver
sit fokus mht. handling og erfaring:

1. Undersggelse af problemet. Analyse af
problemsituationer og resursesituationer. Vej-
lederen sgger at fa iagttagelser og de vejledtes
teenkning om problemet frem. Bidrager evt.
med egne iagttagelser. Tenkning i form af fo-
restillinger bygger her pa fantasi og alle (mu-
lige) tanker om problemet tales frem i en form
for brainstorm. Det sete og forestillingerne om
det, diskuteres i forhold til formulering af mu-
lige sammenhenge mellem det sete og fakta.
Herved formuleres hypoteser som skrives op
pé et stort ark. Hypoteserne diskuteres og vur-
deres ud fra i hvor hgj grad de vurderes at
veare relevante og begrundede hypoteser.

2. De vigtigste hypoteser udvzlges. Helst
blot et par stykker. Der formuleres handlinger
som kan bekrzafte eller afkreefte de valgte hy-
poteser, samt tegn som kan anvendes i test-
ning af hver af dem.

3. Handlingerne vurderes i forhold til om de
er etisk og paedagogisk forsvarlige for det ud-
satte barn pa kort og pa lang sigt; samt hvor-
dan hensynet til helheden kan tilgodeses.

4. Handlingerne afpreves i en aftalt periode.
Indsamling af dokumentation om tegn pa hy-
poteserne.

5. Evaluering og refleksion over leeringen
med vejleder. Dokumentationen diskuteres og
de opstillede hypoteser bekreftes eller afvises.
Der formuleres evt. nye hypoteser og hand-
lingsforslag. Vejlederen setter fokus pa at fa
de vejledtes egen erfaringsdannelse frem gen-
nem spergsmal som bevidstger om sammen-
haengen mellem hypoteser, handling og resul-
tat, jevnfor Dewey.

Undersggelsen af problemet er en forudsatning for at
opstille gode hypoteser og relevante handlinger. Dewey
opdeler den refleksive taenkning i to faser: 1) Tvivl, te-
ven, mental uorden og 2) Lesningsfasen. Derfor kan
man ikke blot ga til formuleringer af hypoteser og hand-
linger, for problemet er undersggt. I undersggelsen
dukker kendte tanker og lgsninger op side om side med
nye tanker og lgsninger. Men i og med at de hidtidige
vanehandlinger ikke har veaeret tilstraekkelige, stir de
vejledte objektivt set over for en “ukendt vanskelighed”
i Deweysk forstand. I refleksionen i undersggelsen ma

vanehandlingerne ogsé testes i bakspejlet for at bryde
med de subjektive “erfaringer”, som ikke holder i en
testning. De kan evt. testes igen, hvis det er nadvendigt
for at fa de vejledte til at slippe dem, men denne gang
ikke som ureflekterede “sandheder”, men som hypote-
ser til testning.

Man kan sige at vejleder m& fremme og skabe et rum for
innovativ teenkning (Lauvds & Handal, 2006, s. 265-
266). Erfaring ifolge Dewey er principielt set innovativ
tenkning, da udgangspunktet er, at de kendte lgsninger
er kommet til kort.
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KAPITEL 11 UDVIKLING AF VEJLEDNING

En inklusionsvejleder mé i min forstielse, arbejde pro-
fessionelt i forhold til badde barnet og de vejledte pada-
goger, fordi jeg betragter det som integrerede processer.
Overvejelserne over situeret professionalisme i kapitel
10 vedrgrer derfor bide vejledere og vejledte paedago-
ger, fordi denne professionalisme har fokus pé lgsning
af den paedagogiske opgave med inklusion og det ud-
satte barns deltagelse. I dette kapitel behandles udvik-
ling af vejledernes professionalisme i opgaven med at
vejlede paedagogerne, selv om det ikke kan adskilles fra
den paedagogiske opgave med bgrnene.

Forst diskuteres forskellige forstaelser af vejlederkom-
petencer. Der argumenteres for at vejledere ogsa ma be-
sidde didaktiske kompetencer, for at kunne overskride
modstillingen mellem at arbejde erfaringsbaseret eller
teori og metodebaseret. I denne kontekst vil jeg be-
handle vejledning under en paedagogisk synsvinkel.

Hensigten er at udvikle en vejledningsdidaktik, som
bygger videre pd de kvaliteter som ligger i den be-
skrevne vejledningspraksis. Der tages udgangspunkt i
den vejledningspraksis og den implicitte vejledningste-
ori, som blev udfoldet i kapitel 2 og 3. Disse handlings-
rationaler diskuteres som et bud pa en deskriptiv vejled-
ningsdidaktik. P& baggrund af dette udvikles en didak-
tisk model for vejledning.

Der argumenteres for at der er behov for udvikling af en
vejledningsdidaktik. Under en didaktiske synsvinkel er
det muligt at fastholde og udvikle de kvaliteter som er-
farne vejledere har udviklet. Samtidigt er det muligt at
kvalificere vejledningen metodisk og teoretisk. Argu-
mentationen for dette udfoldes ikke her, da den er be-
skrevet i kapitel 10.

Indholdet afgraenses her til disse problemer:

1. Kriterier for valg af vejledningshandlinger er
ikke klare. Der er tegn pd dem, men de er ikke
eksplicitte.

2. Vejlederens rolle som systemreprasentant og
forandringsagent er ikke bevidst, som en del af
arbejdet som vejleder.

Indholdet fokuserer derfor kun pé disse udviklingsbe-
hov:

1. Udvikling af en didaktik og en didaktisk mo-
del, som kan hjalpe vejledere til en oget be-
vidsthed om styrker og svagheder ved de for-
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skellige vejledningsstrategier, herunder krite-
rier for hvornar og under hvilke omstandighe-
der de med fordel kan anvendes.

2. Udvikling af en didaktik, som kan hjelpe vejle-
deren at se sig som en del af et politisk og ad-
ministrativt system, og forholde sig til sin egen
rolle heri.

Vejlederkompetencer

Det overvejende indtryk af datamaterialet er at vejled-
ningen funger godt, nar den hviler pd en kontrakt, som
kendetegnes ved den rolledeling som beskrives i tabel 1.
De funktionelle kvaliteter i denne vejledningspraksis er
dog ikke tilstreekkelige som model for udvikling af in-
klusionsvejledning.

Udvikling af inklusionsvejledning rummer et dilemma.
P& den ene side kan vejledningspraksis kritiseres for at
veere usystematisk og umulig at beskrive. Dette kan tale
for at indfore en manualiseret teoretisk og metodisk lo-
gisk vejledningsmetode til aflesning af den erfaringsba-
serede vejledning. P4 den anden side rummer den tavse
erfaringsbaserede vejledning kvaliteter som let ville ga
tabt ved indferelse af en vejledningsmetode som ikke
understotter disse kvaliteter.

Det vil pd den baggrund vaere relevant at rejse spoargs-
malet om hvad vejlederkompetencer bestar af og hvor-
dan de tilegnes?

Peter Plant finder at en eklektisk tilgang (En arbejds-
form, som blander forskellige teorier og metoder) prae-
ger vejledning i vejledningsfeltet (Plant, 2009). Tileg-
nelse af praktisk kompetence finder sted gennem ”lear-
ning by doing” parallelt med tilegnelse af teorier og me-
toder. Vejledere bruger ikke teori og metode direkte og
eksplicit, men arbejder efter personlige og implicitte
principper. Han sammenligner vejledning med at spille
jazz:

En vejleder kan, ligesom den gode jazzmusiker,
bade beherske sine instrumenter, spille sammen
med andre i gruppen, spille solo og — vigtigst
mdske — improvisere. (Plant, Vejlederne,
vejledningsteorier og - metoder, 2009)

Plant henviser til flere forfattere som forsvarer eklekti-
cismen med at totalkoncepter og feerdigsyede metoder
er som konfektionshabitter, og at der er brug for skrad-
dersyning. Folges denne tankegang, vil uddannelse i
vejledning hjalpe vejlederne til at kunne ”spille instru-
menter efter noder”, mens improvisation mé leres gen-
nem erfaring — og vejledning — s& noderne kan laegges
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vaek. Denne tankegang ligner laring af Dreyfus brodre-
nes intuitive ekspertise, hvor indlaering af regler bliver
omdannet til ekspertise i en erfaringsproces (Dreyfus &

Dreyfus, 1999).

Jeg er i og for sig enig med Peter Plant i disse betragt-
ninger, men jeg synes at der mangler noget. De praktisk
kompetencer tilegnes ideelt set parallelt med tilegnelse
af teorier og metoder. Men hvordan? Professionalise-
ringen fremstar som en mystisk proces, som om at de
ikke kan beskrives og udvikles i samme perspektiv.

Tilegnelse af vejlederkompetencer bestér ikke blot i at
laere at “spille efter noder” og/eller at kaste sig ud i im-
provisationen. En nybegynder i vejledning er ikke godt
hjulpet ved at man siger til dem: kast dig ud i det og im-
proviser! Nybegynderen er heller ikke hjulpet af at fa at
vide: forst skal du laere teori og metode, men du skal
ikke bruge dem som koncepter, men bruge det du synes
passer i situationen. Improvisationen har ogsd sin
“grammatik”, som vil veere til stor nytte for nybegyndere
at kende til. Der mangler en beskrivelse af og en analyse
af hvordan vejlederne "improviserer”.

Det er her jeg finder at didaktikbegrebet kan tilbyder en
forstdelsesramme, der kan kvalificere vejledning.

Vejlederkompetencer bestar for mig at se af tre typer af
kompetencer:

1. Erfaringsbaserede kompetencer
2. Didaktiske kompetencer
3. Teoretiske og metodiske kompetencer

Nar didaktikbegrebet inddrages bliver det muligt at for-
mulere en tredje position som supplement til de to av-
rige positioner.

Deskriptiv vejledningsdidaktik

Det vaesentligste bidrag til udvikling af en didaktik for
inklusionsvejledning udgeres i denne bog af beskrivel-
ser og analyser af vejledningspraksis, af den deskriptive
side af didaktikken. De vejledningshandlinger, hand-
lingslogikker og begrundelser, som blev udfoldet i kapi-
tel 2 og 3, giver et bud pa en deskriptiv vejledningsdi-
daktik.

Pointen med at se disse handlingslogikker som deskrip-
tiv didaktik er at det samlede billede af handlingslogik-
ker og kriterier for valg af handling kan anvendes som

et orienteringsveerktgj for hvornér det er hensigtsmaes-
sigt at gare hvad. De viser et bud pa "improvisationens
grammatik” i praktisk vejledning. Og denne beskrivelse
kan anvendes som et didaktisk vaerktgj, nar den supple-
res med normative faglige vurderinger.

I analyserne i del 1 er der foretaget en kobling mellem
bestemte typer af handlinger i praksis og bestemte teo-
retiske forstdelser. Det er ikke muligt eller rimeligt di-
rekte at oversette vejlederhandlinger til vejledningste-
ori, eller omvendt. Teori og praksis er vasensforskel-
lige. Der er tale om en operationalisering af teorier og
en tolkning af handlinger.

De teoretiske positioner som vejledningshandlingerne
relateres til, skal ses som et analyseraster til forstdelse
af logikkerne, som ligger bag de praktiske handlinger.
De forskellige typer af leering skal forstads som logiske
tankespor, som kan identificeres i data, og som kan be-
skrives ved hjalp af teoretiske forstéelser. De skal ikke
ses som kasser der kan afgraenses fra hinanden eller
som ensfarvede felter, men som grundfarver, der til dels
kan blandes, og som kan indga i et samlet billede.

Analyserne viser at der kan identificeres forskellige
handlingslogikker, som virker rimeligt konsistente. I
praksis anvendes hele viften af handlinger. P4 det teo-
retiske plan er de forskellige tilgange ret forskellige. De
forskellige typer af laering er ikke logisk forenelige pa
det teoretiske plan, men de ser ud til at kunne forenes
og kombineres pa det praktiske plan pa en made som
virker uproblematisk. Om der opstér praktiske proble-
mer med valg af leeringstype, afheenger af vejlederens
dygtighed og de mél og kriterier som valgene af leerings-
tilgange hviler pa. F.eks.: Hvornér velger hun at stille
spergsmal og hvornir velger hun at g i dialog? Og
hvorfor vaelger hun netop dette i denne situation?

Det uproblematiske i den eklektiske anvendelse i prak-
sis kan tolkes sédan, at vejlederne anvender de forskel-
lige tilgange som forskellige instrumenter i vejlednings-
processen. De anvender dem ikke som eksklusive posi-
tioner, fordi valget af den ene tilgang, ikke udelukker
valg af noget andet. Det betyder at de ikke vaelger én te-
oretisk leeringsforstaelse og én metode i vejledningen.
De anvender farver fra hele paletten.

Analyserne af logikkerne i de enkelte typer af implicitte
vejledningsstrategier er samlet her i tabel 6.
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I de enkelte vejledningsstrategier vises sammenhangen mellem kodning af vejlederhandlinger, leereproces, pro-
blemforstaelse, leeringsforstaelse og forandringsfokus.

Datakategorier: Leaereproces Problemforsta- | Leeringsforsta- Forandringsfo-

Handlinger i vej- else else kus

ledningsproces-

sen

1A Formidling af teo- | Manglende viden- | Generaliseret viden | Forandring gennem
retisk og videnska- | skabelig viden om | kan overfores fra tilforsel af viden.

Formidling af viden- belig og generalise- | problemet. vejleder til vejledte.

skabelig viden ret viden.
1B Formidling af erfa- | Manglende viden Erfaring kan overfo- | Forandring gennem
ringer fra en kon- om praktiske res fra vejleder til tilforsel af erfaring.
Formidling af prak- | tekst til en anden. handlemuligheder. | vejledte og fra én
tisk erfaring kontekst til en an-
den.
1C Erkendelse af ob- Problemet liggeri | Laering gennem sy- | Forandring gennem
serverbare heendel- | at observerbare stematisk iagtta- systematiske iagtta-
Formidling af lagt- | sesforlgb i kontek- | handle og reakti- gelse. Indholdet af | gelser og analyse af
tagelse sten. onsmenstre i hver- | objektive forhold i iagttagelser.
(Relationsoriente- dagen ikke er er- iagttagelsen tz?enkes
ret) kendt. at bryde med. iagtta-
gerens holdninger,
Pedagogen hand- | meninger og ure-
ler irrationelt ud flekterede erfarin-
fra opfattelser, som ger.16
ikke svarer til den
observerede virke-
lighed.
2 Vejleder og den Problemet liggeri | Laering er en herme- | Forandring gennem
vejledte analyserer, | en utilstreekkelig neutisk proces, hvor | sterre forstaelse af
Faglig dialog reflekterer og be- forstaelse af barnet | dialogpartnerne op- | sagen.
slutter handling og af barnets rela- | nar gget forstaelse
sammen gennem tioner til omverde- | gennem underse-
konsensusoriente- | nen; samt af for- gelse af iagttagelser
ret dialog. holdet mellem pae- | og tolkninger af
dagogens tanker og | disse.
handlinger.
3 Konstruktion af vi- | Problemet liggeri | Viden kan ikke Forandring gennem
den pxdagogernes tan- | overfares direkte fra | zndring af tanker
Reflekterende ker og sprog om vejleder til vejledte. | oghandlinger.
sporgsmal problemet, i paeda-

16 Se endvidere kapitel 4 om erfaringsbegrebets flertydighed.
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De vejledtes itale- | gogernes konstruk- | De vejledte konstru-
settelse af proble- | tioner af proble- erer selv sin viden
met og deres re- met. ud fra egne refleksi-
fleksion over relati- oner.
onen mellem tan-
ker og handlinger. Vejleder anvender
sin merviden om
proces og indhold
gennem sin méde at
initiere og styre lae-
reprocesser.
4 Erfaringsdannelse: | Manglende erfa- Systematisk og lo- Forandring gennem
ringsdannelse i gisk handlingsana- | dannelse af nye er-
Erfaring 1. Formulering af | form af at tanker lyse, hypotesefor- faringer.
Handli ) hypoteser og om handling ikke | mulering og hypote-
andimger: handlefprslag er testet pd virke- | setestning.
1. Hypotese med \{ejleder ligheden.
». Handling 2. De vejledte af-
preover nye
3. Iagttage;lse handlinger
4. Refleksion 3. Evaluering af
handling med
vejleder

Laeg meerke til at handlingernes logik heenger sammen
med en bestemt problemforstaelse og leeringsforstaelse
og forandringsfokus. Heri ligger der nogle pejlemarker
for valg af handling, nogle kriterier for valg af handling.

Hvis vejlederen vurderer at problemet for de vejledte
bestar i at de mangler viden (og de er motiveret for at
modtage den), kan de vealge at undervise. Hvis de der-
imod vurderer at problemet ligger i maden de vejledte
teenker og taler om problemet, kan hun valge at stille
reflekterende spergsmail i stedet.

Hvis vejledningen fungerer godt i form af en faglig dia-
log, sd kan hun vealge at fortsaette ad dette spor. Hvis det
ikke fungerer leengere, kan hun stoppe op og vurdere
hvad der vil vaere mest hensigtsmaessigt at gi videre
med.

Gennem vejlederens mange valg formes vejlednings-
processen. I de enkelte valg satter hun fokus pé noget
bestemt, pa en bestemt made. Om det er hensigtsmaes-
sige valg eller ej, atheenger af om hendes analyser og
vurderinger af den aktuelle vejledningssituation og pro-
blemforstaelse rammer rigtigt.

Teoretisk diskussion af vejlederens valg af hand-
ling
Nar vejlederne bevaeger sig fra en type laereproces til en

anden, anslar vejlederene i deres valg nogle videnskabs-
teoretiske problemstillinger:

1. Essens versus konstruktion

2. Den observerede virkelighed versus den kon-
struerede virkelighed

3. Objektiv versus subjektiv

4. Generaliserbar viden versus kontekstuel viden

5. Narhed versus distance

Vejlederne vealger ikke mellem polerne i disse modstil-
linger, men bevager sig mellem yderpunkterne i disse
problemstillinger alt efter hvor hensigtsmeessigt det er i
situationen. De valger ikke det ene yderpunkt og ude-
lukker det andet, men flytter sig mellem dem som pa
skalaer, alt efter situation og problem.

Nar vejlederne formidler viden og erfaring, ma det tages
som udtryk for at de finder at der er en hgj grad af sand-
hed og validitet i denne viden, som kan overfores til de
vejledte. Denne merviden om paedagogisk arbejde med
udsatte bgrn indtager to former: i form af teoretisk, vi-
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denskabelig, generaliseret viden, og i form af flere erfa-
ringer med forskellige udsatte bern fra forskellige kon-
tekster.

Den erfaringsbaserede viden er ikke generaliserbar vi-
den i videnskabelig forstand. Erfaringerne formidles i
form af praksiseksempler, som er kontekstathengig.
Erfaringerne er udtryk for er lokale sandheder, fordi det
handler om erfaringer med samspillet med et konkret
barn i en bestemt situation. Om erfaringerne er anven-
delige i den nye kontekst athenger af om forudsaetnin-
ger og betingelser er sammenlignelige i de to kontek-
ster, om indholdet i et eksempel med Sofie i Malkebat-
ten kan overfores til Nikolaj i Skovhytten. Derfor vil det
vaere relevant at afdeekke og diskutere dette i en faglig
dialog med de vejledte. Interviewene viste at vejlederne
netop formidler og anvender deres erfaringer pa denne
made. Erfaringerne betragtes som muligheder og hypo-
teser, og ikke som sandheder i sig selv.

Erfaringernes transferveerdi athaenger ogs& af om de
vejledte finder indholdet i disse praksiseksempler gen-
kendeligt og relevant i deres egen problematik. Det af-
henger ogsa af om de vejledte vurderer at indholdet i
eksemplet svarer til den problematik de selv stir med.

Et tilsvarende syn pa viden kommer til udtryk, nar der
foretages iagttagelser i institutionen. Hvorfor skulle vej-
lederen kunne se noget, som de vejledte ikke kan se? De
vejledte tilbringer jo deres hverdag i konteksten og
skulle vel kunne ”se” meget mere? Nar der fortages iagt-
tagelse af en fremmed, mé det tages som udtryk for at
en fremmed kan se noget andet eller noget mere end in-
stitutionens paedagoger kan. Deres subjektive forestil-
linger og institutionskultur, i form af "hjemmeblind-
hed”, stiller sig i vejen for at kunne se og erkende nogle
observerbare, faktuelle haendelsesforlgb. Disse kan af-
dekkes gennem iagttagelser, som er foretaget af en
fremmed med et uhildet blik. De kan ogsa foretages af
institutionens egne medarbejdere, nar de indtager en
iagttagende position og foretager systematiske og meto-
diske iagttagelser. Det observerbare indhold i disse iagt-
tagelser teenkes at bryde og e&endre de subjektive opfat-
telser. Det faktuelle haendelsesforlgb giver paedago-
gerne “oplysning” af deres praksis som kan traenge igen-
nem hjemmeblindhedens “slor”. Dette teenkes som en
kilde til at se "hvordan det er i virkeligheden”. Indholdet
i iagttagelserne belyser forhold, som hidtil har veeret
oversete eller ikke erkendte af paedagogerne. Oplys-
ningstidens idealer og rationalismen traekker spor til
denne anvendelse af iagttagelser.
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I formidling af viden og erfaringer og i anvendelsen af
iagttagelser ligger der et syn pa at lereprocessen her
handler om at tilfare et element af realiteter til leerepro-
cessen, fordi den har udgangspunkt i den observerbare
virkelighed. De tre laereprocesser er samlet i en gruppe,
fordi de alle har et element af formidling af faktuel viden
i sig. Der er ikke tale om én videnskabsteoretisk posi-
tion. Det felles er “formidling”, som méske kunne be-
tegnes som et skolastisk leeringssyn. Det felles for for-
midling af videnskabelig viden, af erfaring og af iagtta-
gelser er at vejlederen vurderer at der er et indhold af
viden og realitet, som er vaerdifuld og relevant at for-
midle i den konkrete vejledningssituation. Det kan veere
i form af videnskabelig viden med validitet, bade kvali-
tativ og kvantitativ viden. Det kan vaere i form af under-
visning i teoretisk viden. Det kan veere i form af formid-
ling af erfaringer, som vejlederen vurderer, har en vis
grad af generaliserbarhed. Det kan vare i form af iagt-
tagelser af observerbare handelsesforlab med barnet i
konteksten. Man kan sige at der er grader af “fakta”,
“sandhed” og “realiteter” i det indhold, som vejlederen
velger at formidle. Ikke ngdvendigvis i form af objek-
tive sandheder i positivistisk forstand, men i form af en
virkelighedsopfattelse som bygger pa realisme.

I kategorien “faglig dialog” ligger der en hermeneutisk
opfattelse af leering. Laereprocessen kan beskrives ved
den hermeneutiske cirkel. Vejleder og vejledte, bidrager
begge med viden og refleksion til belysning af sagen.
Indholdet i den faglige dialog er bade viden, erfaring,
iagttagelser og tanker om og opfattelser af problemet.
De forskellige bidrag seettes i spil, undersgges, diskute-
res og vurderes i en fortolkningsproces, hvor begge bli-
ver klogere pa problemet og pa mulighederne for dets
losning. Ingen af dem har svaret pé forhand, der er mere
tale om en delt erkendelsesproces.

Erfaringsdannelse ligner faglig dialog ved at opfattelser
og viden og realiteter begge indgéar i erfaringsdannelsen.
De subjektive opfattelser omdannes til hypoteser, som
testes pa virkeligheden. Den observerbare virkelighed
afger om en opfattelse er sand eller falsk. Erfaringsdan-
nelsen er bevidst og rationel.

I den konstruktivistiske opfattelse af leering er det pro-
blematisk at tale om “den objektive virkelighed”. Sand-
heder opfattes som konstruktioner. Forandringsfokus
ligger pa de vejledtes tanker og opfattelser. De kan an-
dres gennem (selv)refleksion over egne tanker og hand-
linger. Netop derfor er reflekterende spergsmal vejlede-
rens middel til leering, ifolge en konstruktivistisk opfat-
telse. De vejledte konstruerer selv sin viden ud fra egne
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refleksioner og erfaringer. Viden kan ikke overfores fra
vejleder til vejledte. Derfor er der her en principiel mod-
setning til formidling af viden. Nar vejlederen formid-
ler viden, mé det antages at vejlederen mener at viden
kan formidles. Nar vejlederen stiller reflekterende
sporgsméil, mi det antages at vejlederen mener at de
vejledte selv konstruerer deres viden gennem reflek-
sion.

Der er dog mange former for konstruktivisme, som i for-
skellig grad rummer en dialektik mellem konstruktio-
ner og realiteter. Formidling af iagttagelser kan godt i
praksis folges op af at vejlederen stiller reflekterende
sporgsmal, som f.eks.: hvad teenker du om det?

Vejlederens position i de forskellige leeringstilgange vil
ogsa veere forskellig. Iagttagelser kraever af iagttageren
en objektiverende distance til det, der iagttages. I for-
midling star vejlederen over for den vejledte. I den
konstruktivistiske tilgang afgraenser og distancerer iagt-
tageren sig ogsa fra de vejledtes tanker og handlinger.
Vejlederen gir ikke ind i dem, men star over for og
afgraenset fra dem.

Nér vejlederen gér i dialog med de vejledte stiller vej-
lederen sig ved siden af de vejledte i et samarbejde
om undersggelse og forstéelse af sagen. Hun gar ind i
problemstillingen sammen med de vejledte i en
solidarisk relation. Vejlederen indtager derfor forskel-
lige positioner med hensyn til nerhed og distance, nar
hun skifter mellem de forskellige handlingstyper.

Dialoger og monologer

De forskellige laereprocesser er endvidere forskellige
med hensyn om der er tale om monolog eller dialog mel-
lem vejleder og den vejledte. Det skal understreges at
hele vejledningsprocessen er kendetegnet af dialog.
Men vejlederen velger monologer i sekvenser af vejled-
ningen, nér dette er hensigtsmassigt.

Nér vejlederen vealger formidle viden, erfaringer eller
iagttagelser, s er der tale om en monolog, fordi formid-
lingen gér fra vejlederen til den vejledte.

Bade "faglig dialog” og “erfaring” er kendetegnet af dia-
log mellem vejleder og vejledte. I den forstaelsesrettede
faglige dialog gar vejlederen ind og stiller sig ved siden

17 Lisa Dahlager skriver om livsstilssamtaler: “Malet er gennem perso-
nens eget arbejde med sig selv som refleksivt subjekt at fa personen
til at forandre sig selv som selv. Det betyder, at pa trods af begrebet
“sam-tale” indikerer at tale sammen, er motivationssamtalen para-
doksalt nok en monolog. Som det ses, er samtalen individets samtale

af de vejledte i en solidarisk relation, hvor problemet
undersgges i dialog. Denne placering muliggor en reel
dialog, hvor begge parter bidrager med fakta, undersg-
gelse og refleksioner i en sagsrettet samtale. Parterne er
faelles om at opna en starre forstielse af problemet gen-
nem et samarbejde. Vejleder og de vejledte er ikke blot
ligevaerdige, men ogsé ligestillede. ”"Erfaring” er ogsé
kendetegnet af denne form for dialog. Men dialogen er
her rettet mod erfaringsdannelsen.

Vejlederhandlingen “reflekterende spargsmal” er ikke
udtryk for en egentlig dialog, fordi vejlederen i stedet for
at gd i dialog med de vejledte om deres opfattelser, stil-
ler sporgsmal til de vejledtes opfattelse af sagen.
Spergsmalene skal fi de vejledte til at fore en “dialog
med sig selv” — en monolog?” (Dahlager, 2009), som er
styret af vejlederens spergsmal. Vejlederen “svarer”
ikke de vejledte, men prover at fa de vejledte til selv at
finde frem til et svar ved at stille flere spargsmal. Vejle-
deren far de vejledte til at fore en monolog med sig selv.

Hvor “formidling” handler om formidling af ”viden og
realiteter”, handler “reflekterende sporgsmal” om de
vejledtes selvrefleksion over egne opfattelser.

Faglig dialog og erfaringsdannelse handler begge om at
viden og opfattelser settes i spil i leereprocessen med
henblik péa at blive klogere pa problemet og dets lgsning.
I "faglig dialog” og i “erfaring” bliver relationen mellem
“viden og realiteter” og “opfattelser” genstand for en
diskuterende, kritisk undersogelse i dialogen mellem
vejleder og vejledte. I hermeneutikken kaldes denne di-
alog for dialektikken mellem (den aktuelle) forforstaelse
og abenheden over for det nye, det anderledes, som
bringer forstielsen videre. I Deweys erfaringsbegreb
finder der en dialog sted mellem den aktuelle teenkning
og en realitetsafprgvning.

Erfaringsdannelse og faglig dialog er handlingstyper
som kan blandes med hinanden, og kan blandes med
bade iagttagelser og formidling af viden og med reflek-
terende speorgsmal. Den konstruktivistiske tilgang kan
ikke rumme vejlederens rolle som radgiver, hverken i
teoretisk eller i praktisk forstand. Enten vaelger vejlede-
ren at formidle, eller ogsé valger hun at stille spargs-
mal. Valgene er udtryk for modsatrettede strategier. De
kan ikke blandes, men vejlederen kan vzlge at skifte fra

med sig selv” (Dahlager, 2009, s. 331) Motivationssamtalen er i min
optik en form for konstruktivistisk vejledning, da der overvejende
anvendes reflekterende spargsmal.
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den ene til den anden. Der vil dog vaere tale om et brud
1 samtalen, som skal markeres eller italesattes. De kan
hver iseer uden problemer indga i passager af vejlednin-
gen sammen med dialog mellem vejleder og vejledte.

Vejledningsslgjfen

De beskrevne forskelle og ligheder mellem de forskellige
vejlederhandlinger sammenfattes til slut i en didaktisk
model "Vejledningsslgjfen” i figur 6. Udgangspunktet
for opbygningen af figurer er et ret enkelt spergsmal:
Hvad vealger vejlederen at gore i de enkelte situationer
undervejs i vejledningen? Hun kan velge:

1. At stille reflekterende sporgsmal

2. At formidle viden

3. Atgiidialog med de vejledte for at i en feel-
les belysning og en starre forstaelse af proble-
met

4. Atgaidialog med de vejledte for at opstille
hypoteser og handlemuligheder med de vej-
ledte

Disse fire valg svarer til de fire grupper af handlinger,
som beskrives i tabel 6. Vejlederens valg af handling af-
heenger af hvilket vejledningsproblem, hun vurderer,
hun lige nu stér over for i vejledningsprocessen.

I ” Vejledningsslgjfen” star vejlederen i midten. De fire
retninger er veje som vejlederen kan veelge “at gd”, valg
hun kan traffe vejledningssituationen. Valgene afthan-
ger af hvad hun vurderer, der er brug for at gere lige nu
i vejledningsprocessen. De atheenger af hvilken forsta-
else og vurdering af det aktuelle vejledningsproblem,
hun har. Nar hun velger retning i form af vejlednings-
handling, veelger hun ogsa at initiere en bestemt type
laereproces. Hun vejleder efter denne stratregi — tager
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en tur rundt i slgjfen — vender tilbage, vurderer vejled-
ningssituationer og foretager et nyt valg af vejlednings-
handling.

Det skal understreges at der ikke kan trakkes klare
graenser mellem de forskellige typer. De overlapper hin-
anden. For eksempel kan vejlederen i en faglig dialog
velge at stille en rakke reflekterende sporgsmal eller
veelge at formidle sin viden som dele af den faglige dia-
log.

De forskellige typer af lreprocesser svarer til bestemte
leeringshandlinger, som implicit refererer til forskellige
forstaelse af leering, fordi de har hver sin logik. Logik-
kerne kan til dels karakteriseres ved logikkerne i viden-
skabsteoretiske positioner, men det er ikke sddan at
praksis kan settes pa videnskabsteoretisk formel.

Valget mod “forstdelse” indebzrer en hermeneutisk lo-
gik. Vejlederen gar i dialog med de vejledte; de under-
seger sagen sammen og lader sig overbevise efterhan-
den som forstielsen kvalificeres. Retter vejlederen der-
imod sit fokus mod de vejledtes opfattelser ved at stille
dem reflekterende sporgsmaél, rummer dette en kon-
struktivistisk logik. Deres taenkning og sprogbrug an-
dres gennem denne lereproces. Erfaring har en prag-
matisk logik. Teenkningen afpreves pa realiteterne i en
laereproces mod teenksom handling.

Vejledningsslagjfen skal anvendes som en didaktisk mo-
del sammen med kriterier for valg af handlinger, som
ber veere begrundede bade i forhold til om de virker og
i forhold til om de fremmer mal, som er padagogisk og
etisk forsvarlige.
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Figur 6 Vejledningsslajfen
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Kriterier for formidling af viden

Formidling af viden settes i vejledningslitteraturen ofte
lig med radgivning. Problemet ved “rddgivning” opstar,
nér der i rddgivning ikke skelnes mellem at tilfore viden
og i at palegge den vejledte en bestemt handling. Et
skridt péd vejen til en rehabilitering af specialistrollen
kunne vare at adskille vidensaspektet og handlings-
aspektet. Denne adskillelse synes at veare til stede i den
ideelle rollefordeling, som beskrevet i tabel 1. Udveks-
ling af viden er ikke lig med at bestemme hvad der skal
gores.

Formidlingen af viden kunne ogséa kaldes for undervis-
ning og denne synes ikke at vaere problematisk for hver-
ken vejledere eller vejledte, nar det handler om specifik
og relevant viden. Sarligt nar vejlederen er bevidst om
hvornar og hvordan denne viden formidles.

Peavy skriver at formidling af relevant information ogsa
er vaesentlig i vejledning. Han kalder sin vejledning for
konstruktivistisk8 og angiver disse kriterier for formid-
ling af information (Peavy, 2010, s. 118-119):

1. Erden vejledningssegende parat til at modtage
det?

2. Er de relevante i forhold til den vejledtes situa-
tion?

3. Far den vejledte lejlighed til og er i stand til at
diskutere, hvordan hun har tenkt sig at bruge
de givne oplysninger til at imedekomme sine
behov?

4. Ervirkningen af denne tilvejebringelse af op-
lysninger empowerment eller disempower-
ment? Eller med andre ord, er det hjalp til
selvhjalp?

Empowerment kan oversettes med myndigggrelse eller
styrkelse af egen handlekompetence. Et valg af formid-
ling af information skal siledes vurderes i forhold til
den vejledtes aktuelle behov, men ogsa ud fra barnets
behov. Hvis de vejledtes oplevede virkelighed og ople-
vede behov bliver det eneste kriterium for formidling af
information og viden, kan barnets behov risikere at
blive overset. Der er ingen automatik i at barnets behov
bliver tilgodeset gennem at de vejledtes oplevede behov
bliver tilgodeset. Hvor vejlederen vurderer at barnets

18 Peavy har en bredere forstielse af konstruktivistisk, end jeg anven-
der. Jeg vurderer at han forholder sig pragmatisk og eklektisk til vej-

VIA Socialpzedagogik & Socialt arbejde

128

behov bliver overset, ma vejlederen prove gore dette re-
levant for de vejledte.

Vejlederen har her en vigtig funktion i at holde fokus pé
sagen, barnets behov, og ikke blot formidle ud fra de vej-
ledtes oplevede behov. Dette vil reelt set vaere relevant
og bidrage til empowerment, men det er ikke sikkert at
de vejledte umiddelbart oplever det som det sédan.

Faglig dialog

Det sagsorienterede i den faglige dialog betyder at for-
stdelsen ikke blot rummer “humanistisk” viden, men
alle mulige typer af viden som kan bidrage til aget for-
staelse: objektive sagsforhold, fortolkninger af disse, te-
oretisk baseret viden, forskningsbaseret viden og en
normativ, faglig vurdering af situation og handlemulig-
heder.

De humanistiske idealer ligger indlejret i peedagogers
fagtradition. De ligger implicit i de gensidige rollefor-
ventninger mellem vejleder og vejledte, nar begge er
paedagoger. Den faglige dialog mellem vejleder og vej-
ledte i vejlederelationen ligner kollegarelationen til for-
veksling, men den er forskellig fra den. Dette kan bade
ses som denne vejledningsforms styrke og svaghed.

I denne form for vejledning ligger der endvidere risiko
for kollegial rygklapperi og faglig tomgang, en risiko for
at vejledningen gar i std, pa grund af gensidig bekraef-
telse og konsensusbestrabelser. Forstaelsen af hinan-
den, det personcentrerede og det relations-afklarende,
kan komme til at overskygge formélet om at skabe
starre forstdelse af problemet til gavn for barnet (Kjaer,
Inkluderende paedagogik, 2010). Pa den anden side er
styrken ved den humanistiske tilgang er at der skabes
tillid og tryghed og at vejlederen laegger veegt pa at forsta
og anerkende de vejledte. Nar denne tryghed er skabt,
sa kan leringen fremmes og de vejledte udfordres af
mere divergerende tolkninger.

Det er derfor afggrende at vejlederen skaber fremdrift i
laeringen, udfordrer de vejledtes forstaelse og skaber en
nysgerrighed for at undersgge nye perspektiver, et ana-
lysevaerksted, hvor der er en legende og undersggende
atmosfaere. Institutionskulturen har her en stor betyd-

lederpositioner. Jeg anvender den en snaver forstelse af konstruk-
tivistisk vejledning for at tydeliggore dilemmaet mellem at stille re-
flekterende spargsmal og formidle viden.
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ning. Hvor der eksisterer en reflekterende kultur i insti-
tutionen, bliver den faglige dialog med vejlederen let-
tere.

At paedagoger bliver mere fokuserede pé deres primare
peedagogiske opgave med bgrnene i institutionen ude-
lukker ikke, at de kan og skal samarbejde med forzldre
og andre professionelle om barnets trivsel og udvikling,
tveert imod. Det tvaerfaglige samarbejde med socialfor-
valtning, PPR mv. og et samarbejde med familien finder
bedst sted, nér alle parter kender og anvender deres
egne handlerum sa godt som muligt. Derfor vil det veere
vaesentligt at skelne mellem institutionens eget kompe-
tenceomrade og andre aktgrer i barnets miljo uden for
institutionen, da padagogerne direkte er akterer i det
ene og er samarbejdspartnere i det andet.

At paedagogerne er klare pa, hvad de kan inden for deres
faglige muligheder, vil kunne bidrage til et mere lige-
veerdigt foreldresamarbejde. Samarbejdet med forzael-
drene kan lettes ved at anvende “handlesprog”, ved at
fortalle om hvad bgrnene “gor” sammen, i stedet for at
tale om, hvordan de “er” (Hgjholt, Larsen, & Stanek,
Bornefaellesskaber: om de andre berns betydning: at
arbejde med rummelighed og foreldresamarbejde,
2007). Situationsanalyserne har netop fokus pa hand-
linger, og kan udvides til ogsd at anvendes i foraldre-
samarbejdet ved at invitere til dialog om, hvad der skete
1 konkrete situationer, som foraldrene har set eller vee-
ret med i. Foraldrene kan her bidrage med vaerdifuld
viden, og opleve at de er uundverlige samarbejdspart-
nere og resurser, som bidrager med afdakning af pro-
blemer og resurser, og med at gare det, de kan gore, i
deres foraeldrerolle.

Den situerede vejleder

Pa baggrund af analyserne om vejlederen som system-
repraesentant og inklusionsagent savner jeg en udvik-
ling af vejledningsteori som i hgjere grad:

e Afdakker og forklarer dilemmaer som vejlede-
ren star i

o Afdakker og forklarer dilemmaer som vejlede-
ren satter de vejledte i

e Ser vejlederen som systemrepraesentant og ud-
viklingsagent

e Ser pa vejlederen og den vejledte som en del af
samme system

Teorierne i vejledningslitteraturen er i hgj grad kon-
tekstlgse i sociologisk betydning. Maske fordi de er
teenkt som en almen teori, som kan anvendes pa tvaers

af mange vejledningskontekster. Méske fordi “kontek-
sten” primeert forstds som en psykologisk kontekst for
vejledning. I nogle tekster skal vejlederen se pa vejled-
ningskonteksten som et system, som vejlederen skal
agere i forhold til. Men det er sjaeldent at vejlederen be-
skrives som en del af et system og en kontekst, som vej-
lederen skal forholde sig til og agere i.

I forbindelse med vejledning traeder disse spgrgsmaél
frem, i forbindelse med at vejlederen forsager at skabe
forudsatningerne for vejledningen og under vejlednin-
gen, nar uenighed om kontrakten og diskussion af kon-
trakten setter dialogen i vejledningen i pa pause.

Den vejledningsteori som jeg efterlyser, skal ikke blot
omfatte "selve vejledningen”, men ogsa forhandlingen
om vejledningen for kontakten indgas og under vejled-
ningen. Didaktisk set betyder det at vejlederen skal veere
opmerksom péd hvornér der foregir vejledning inden
for kontrakten og hvornér grundlaget for vejledningen
sattes til diskussion. Denne kontekstuelle forstaelse af
vejledning ser ikke forhandling om vejledning blot som
“rammefaktorer” eller som “forudsetninger” for den
egentlige vejledning. Den ser forhandlingerne som en
ngdvendig og integreret del af vejledningen, fordi vejle-
deren i samarbejde med de vejledte skal skabe en me-
ningsfuld kontrakt om vejledningen. Her skal hun bruge
sin viden og erfaring med hvordan hun selv er agent og
hvordan systemfaktorer skaber og slar ind i den dialogi-
ske vejledning.

Man kan i en Habermask’ forstéelse (Ngrager 1989) for-
mulere det sddan at vejlederen bade skal kunne arbejde
som en systemreprasentant og samtidigt pa en made
som er praeget af livsverdenens kommunikative handlen
(Madsen 1993). Dette saetter vejlederen i en del dilem-
maer. Disse udspringer af reelle og altid narveerende
problemstillinger, som vejlederen stér i under vejled-
ningen. Derfor vil det veere hensigtsmaessigt ogsa at ud-
vikle en vejledningsdidaktik, som inkluderer disse.
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KONKLUSION

Spergsmalet i indledningen lyder: Hvordan fungerer in-
klusionsvejledning og hvordan kan den udvikles? Dette
deles op i underspergsmal:

- Hvordan fungerer inklusionsvejledning som vej-
lednings og laereprocesser?

- Hvordan fungerer inklusionsvejledning i forhold til
udvikling af inklusion i dagtilbud?

- Hvordan kan inklusionsvejledning udvikles?

Inklusionsvejledere skal bide fungere som vejledere og
som radgivere, det vil sige som proceskonsulent for de
vejledtes leereproces og som formidlere af deres storre
viden og erfaring vedrerende paedagogisk arbejde med
udsatte bgrn. Vejledningen opleves som god, nér vejle-
deren formar at hdndtere disse to roller samtidigt, ved
at vejlederen etablerer en kontrakt med en komplemen-
teer position til de vejledte, og handterer magtspargs-
mélet ved at dele magten mellem vejleder og vejledte.
Den komplementere rollefordeling beskrives i tabel 1.
Ordene “byttehandel” og “sammenskudsgilde” beskri-
ver forholdet bedre end “ekspert og klient” eller "magt-
fuld og magteslas” eller "vidende og uvidende”, nar vej-
ledningen kendetegnes af disse idealer (kap. 1).

PPR vejlederne anvender i praksis deres merviden og
storre erfaring pa 3 forskellige méder:

1. De formidler den direkte i form af rddgivning
og undervisning

2. De formidler den indirekte ved at formidle
praksiseksempler, som stilles til diskussion

3. De formidler den indirekte gennem de reflek-
terende spergsmaél, som de stiller de vejledte

De tre mader vejlederne anvender deres merviden i vej-
ledningen, viser forskellige strategier for hvordan denne
viden kan settes aktivt i spil i de vejledtes lareproces,
samt hvordan vejlederen kan balancere mellem at rad-
give og vejlede (Kap. 2).

En analyse af leereprocesser i vejledning viser at vejle-
derne i praksis anvender en bred vifte af forskellige lae-
ringsstrategier i deres vejledning (Kap. 3):

— Formidling af videnskabelig viden
— Formidling af praktisk erfaring

- Formidling af iagttagelser

- Faglig dialog

- Reflekterende spargsmal

- Erfaringsdannelse
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Vejlederne formulerer ikke deres vejledningsstrategier,
deres teorier, metoder og kriterier for valg af strategier
eksplicit. Analyserne afdaekker en vifte af implicitte vej-
ledningsstrategier og vejledningsteori. Der tegner sig et
billede af en erfaringsbaseret praksis, som formidles i et
hverdagssprog. Vejlederne valger, anvender og skifter
vejledningsstrategi alt efter hvordan de vurderer beho-
vet i den aktuelle vejledningssituation og vejlednings-
problem. Den undersggte vejledning er langt mere me-
todisk end den umiddelbart s& ud til (Kap. 3).

Hvordan fungerer inklusionsvejledning i forhold til ud-
vikling af inklusion i dagtilbud?

En analyse af peedagogernes mgde med inklusionskra-
vet gennem vejledningen viser at vejledningen modta-
ges meget forskelligt. Vejledningens succes afthaenger af
hvordan institutionen i forvejen arbejder med inklu-
sion, med intern udvikling, med grundleeggende anta-
gelser og med afklaring af hvad deres opgaver er (Kap.

5).

Vejledning kan ikke i sig selv fremme udvikling af inklu-
sion i dagtilbud. Vejledningens succes og effekt synes at
vere afthangig af i hvor hgj grad institutionen er i gang
med en intern udvikling af inklusion og at vejledningen
kobles til denne udvikling. Hvis der er steerkt fagligt fo-
kus pa udvikling af inklusion i hele institutionen, kan
vejledning veere et vaesentligt bidrag til udvikling af in-
klusion. Vejledning kan give nering til udvikling af in-
klusion, men den kan ikke skabe denne udvikling i dag-
tilbud (Kap. 6).

Vejledning som middel til udvikling af inklusion har to
indbyggede strukturelle og kulturelle problemer som
modarbejder hensigten med vejledningen (Kap. 6).

Det ene bestér i, at udvikling af inklusion er en proces
pa institutionsniveau, mens vejledning langt overve-
jende er en proces pa individniveau rettet mod udvik-
ling af barn og af paeedagoger. De to processer er ikke for-
bundet eller teenkt sammen. Vejledningen er ikke rettet
mod at udvikle inklusion pé institutionsniveau, men
mod udvikling af paedagogernes forstaelse og handlin-
ger over for barnet. Herved skeres den strukturelle og
institutionelle side af problemet og dets lgsning fra.

Det andet problem ligger i den individorienterede pro-
blemforstaelse, som opretholdes af den made, hjalpen
ydes pa. Den undersggte vejledning er givet ud fra en
visitation i forhold til konkrete udsatte bgrn. Dette star
i kontrast til den kontekstforstielse, som ligger i inklu-
sionsperspektivet. Institutionerne skal kunne rumme
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flere born i problemer ved at udvikle det paedagogiske
arbejde. Herved skulle faerre barn udpeges. Men for at
fa hjaelp til denne udvikling skal institutionerne netop
udpege konkrete bern for at fa vejledning. Man kan sige
at "barnet skal ekskluderes for at blive inkluderet”. Pa-
radokset bestér i at vejledningen indskriver sig i og op-
retholder den problemforstéelse, som vejledningen er
sat i verden for at gore op med.

Vejledningens kontekst placerer vejlederne som foran-
dringsagenter for den samfundsmaessige inklusions-
dagsorden. Ud over at veere en god vejleder skal hun
kunne etablere forudsatningerne for at kunne vejlede.
Det skal hun gegre gennem den méde hun meder kon-
teksten, gar i dialog p& og forhandler om kontrakten.
Vejlederens opgave er ogsa at gore institutionen "mod-
tagelig” for vejledning og f4 dem til at acceptere inklusi-
onsdagsordenen for deres arbejde. En forudsetning for
oplevelsen af effekt af vejledningen er at institutionen
og paedagogerne ser det som deres opgave at rumme det
konkrete udsatte barn. En accept af denne opgave og en
tro pa at de kan lgse opgaven, bl.a. ved hjelp af vejled-
ning, er en forudsetning for at kontrakten mellem vej-
leder og vejledte kan etableres og at vejledningen kan
fungere (Kap. 7).

Hvordan kan inklusionsvejledning udvikles?

Nytten og effekten af inklusionsvejledning er athaengig
af hvordan inklusionsindsatsen forstas og organiseres
pé kommunalt niveau, institutionsniveau og vejlederni-
veau, herunder (Kap. 8):

— Samspillet mellem det kommunale, det institutio-
nelle og det individuelle niveau, hvor vejlederen
befinder sig.

— Om vejlederen er intern eller ekstern. Interne og
eksterne vejledere har hver deres muligheder og
begrensninger for at kunne fremme udvikling af
inklusion. En kombination af brug af interne vejle-
dere og brug af eksterne vejledere vil veere hen-
sigtsmaessig, fordi de kan komplementere hinan-
den godt.

- Indferelse af inklusionsvejledning er ét tiltag
blandt flere nyttige tiltag. Nér det overordnede mal
er udvikling af inklusion i forhold til anvendelse af
resurser, bgr der ses pa helheden og en veegtning af
normering, uddannelse, intern udvikling og vejled-
ning.

Udvikling af inklusion i forhold til udsatte bern heenger
ngje sammen med hvad der forstas ved udsatte barn og

hvordan de bliver mere eller mindre udsat, seerligt i dag-
tilbud. Det miljorelative Udsathedsbegreb, hvor udsat-
hed forstés som en proces, som finder sted i mgdet mel-
lem et konkret barn og et miljg, kan danne teoretisk
grundlag for at forstd, analysere og udvikle praktiske
metoder, som kan hjalpe vejledere og paedagoger med
at fremkalde resurser og udviklingsmuligheder i det pae-
dagogiske arbejde (Kap. 9).

I interviewene giver bade vejledere og vejledte reflekte-
rede bud pé hvordan vejledningen kan centreres om “de
smé gjeblikke” i en situeret og resurseorienteret forsta-
else af inklusion. Denne viden er overvejende erfarings-
baseret pa godt og ondt. En gget systematik og metode-
bevidsthed vil kunne kvalificere kvaliteterne i den erfa-
ringsbaserede praksis.

Denne systematik i vejledningen skal indeholde en trin-
vis fremgangsmade med et refleksionsrum, som ikke
praeget af hverdagens handletvang. Med udgangspunkt
i situationsanalyser skal den indeholde:

- Iagttagelse og beskrivelse af situationer med
en situationel forstaelse af problemer og resur-
ser

- En common sense analyse som frembringer si-
tuationel viden om mgdet mellem det udsatte
barn og den padagogiske praksis

— Teoretisk analyse med anvendelse af generel
viden med teoretiske begreber og forskning

- Padagogisk og etisk vurdering af paedagogiske
handlinger

- Systematisk erfaringsdannelse

Systematikken skal ikke indferes i form af en manuali-
seret metode, men som en didaktik, som danner stillads
om padagogers og vejlederes egen produktion af viden
og statte til professionelle valg. Den erfaringsbaserede
professionalisme rummer en del kvaliteter, men ogsa en
del problemer. En forstéelse af professionalisme som si-
tueret professionalisme og en didaktisk teenkning kan
statte peedagoger og vejledere i at anvende bade erfa-
ringsbaseret viden og teorier og metoder (Kap. 10).

Med hensyn til udvikling af vejledning ligger der et po-
tentiale i at formulere og systematisere den implicitte
vejledningsteori, som vejlederne anvender i praksis.
Den indeholder handlingsrationaler og kriterier for
hvornar og under hvilke omstendigheder forskellige
vejledningsstrategier skal anvendes. Analyser af inter-
views viser nogle rationaler, som kan anvendes som en
didaktisk teori og model. Endvidere er der behov for en
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teori og en didaktik, som kan hjalpe vejledere med at se
og forholde sig til at de bade er samtalepartnere og in-
klusionsagenter (Kap. 11).
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METODEAPPENDIKS

Denne bog setter fokus pé inklusionsvejledning i dag-
tilbud med udgangspunkt i et konkret udviklingspro-
jekt. Lektor Kirsten Krgjgaard, paedagoguddannelsen i
Ikast og undertegnede, lektor Jens Peter Larsen, paeda-
goguddannelsen i Holstebro, stod for projektet. Projek-
tet handlede om konsultativ vejledning til dagtilbud om
udsatte bern, under Videncenter for Socialpedagogik
og socialt arbejde, Programmet for udsatte bern og
unge, VIA University College. I projektet undersagte vi
vejledning til dagtilbud for 0-6 arige i én kommune,
“Hedeby Kommune”; ekstern vejledning fra PPR og in-
tern vejledning, hvor vejlederen er ansat i dagtilbuddet.
Resultater fra projektet er offentliggjort i en artikel af
Kirsten Krgigaard (Kregigaard, 2014). Denne bog er et
andet produkt af projektet, hvor jeg har arbejdet videre
med vore data.

Undersogelsens kontekst

For ca. 10 ir siden blev PPRs tilbud til dagtilbud i "He-
deby Kommune” 19 @ndret radikalt. Institutionerne
skulle selv tage sig af flere udsatte born og bgrn med
seerlige behov end de tidligere havde gjort. Institutio-
nerne skulle arbejde mere inkluderende, kurven skulle
knaekkes, dvs. faerre barn skulle henvises til stotte og til
specialiserede tilbud. I den forbindelse blev der indfert
vejledning til selv at rumme og inkludere flere bern med
vanskeligheder. Stgttepedagoger blev uddannet til at
vaere vejledere. Interviewene er med tre af disse vejle-
dere.

Undersggelsen bestar af en kvalitativ interviewunderso-
gelse. I "Hedeby Kommune” er vejledningen til dagtil-
bud fa undersggelsestidspunktet i 2010 organiseret pa
flere niveauer. I mange dagtilbud er der en resursepz-
dagog eller en AKT-padagog, som sarligt tager sig af in-
terne vejledning.

Institutionerne bliver tilbudt ekstern vejledning fra PPR
i form af AKT-vejledning og i form af vejledning fra et
vejledningsteam.

PPRs ydelser:

1. AKT-vejledning2o

19 Kommunens navn og de interviewedes navne er anonymiseret.

20 AKT star for Adfeerd, Kontakt og Trivsel. AKT indsatsen foregar i
normalmiljeet. Bornene i problemer er ikke “sager” i PPR eller i so-
cialforvaltningen. Vejledningen foregr uden personnummer pé bar-
net.

2. Marte Meo -vejledning2!
3. Ydelser med personnummer pa barnet, define-
ret efter intensitet:
a. Observation. Hele dage. Rapport. 1
overlevering
b. Vejledning pé observation. Et antal
observationer. Et antal moder
c. Observation, vejledning og handleplan
d. Tildeling af stattepeedagog fra PPR. 10
timer/uge. 6 méaneders ydelser. Hand-
leplan med milestones.
e. Permanent statte uden tidsbegraens-
ning (specialgruppe)

Ydelserne under punkt a. til c. stod vejledere fra PPRs
vejledningsteam for. Ydelserne er beskrevet som kon-
sultative ydelser pa systemteoretisk grundlag uden
PPR-relation til barnet (indirekte stotte).

Forskellen pé vejledning fra vejledningsteamet og AKT
vejledning var at det var henholdsvis med og uden per-
sonnummer pa barnet.

Der var stor forskel pa hvilken uddannelse de forskellige
vejledere havde. Nogle havde diplomuddannelse i social
inklusion, specialpadagogik eller moduler vedrerende
udsatte bern. Nogle havde uddannelse i vejledning.
Nogle havde KRAP-uddannelsen. Nogle havde blot
korte kurser.

Metodedesign

Mal
Malet med projektet var at producere viden om:

1. Hvordan den konsultative rolle fungerer i
praksis

2. Hvordan institutioner og vejleder/resurse-
person interagerer med hensyn til at skabe
leering i institutionen

3. Hvilke barrierer og hvilke understgttende
mekanismer der kan identificeres i denne
interaktion med hensyn til den konsulta-
tive rolles funktion i forhold til institutio-
ners leering i arbejdet med udsatte bern

21 Marte Meo vejledning er ikke i fokus i denne undersegelse. Nogle
vejledte inddrager den i deres interviews. Dette inddrages i artiklen
i fa tilfeelde, hvor det er relevant i ssmmenhaengen.
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Metode

Vi gnskede at producere viden som kunne bidrage til at
begribe det komplekse felt omkring leering og den kon-
sultative rolle. Vi ville ikke blot undersgge vejledning
som en kontekstuathangig sterrelse, men en konkret
form for vejledning i denne vejlednings kontekst. For at
fa data som kunne afdeekke lidt mere af denne komplek-
sitet valgte vi at foretage kvalitative interviews
(Tanggaard & Brinkmann, 2010). Interviewene var se-
mistrukturerede kvalitative interviews ud fra en spgrge-
guide.

Det ville ikke veere muligt at undersoge alle de relevante
variationer, som vi kunne identificerer i litteraturen,
f.eks. andel af udsatte bern i institutionen. I stedet fandt
vi frem til nogle dilemmaer og problematikker som
sandsynligvis ville veere til stede i de fleste vejlednings-
forlgb og anvende disse som interviewtemaer. Ved at in-
terviewe om disse dilemmaer og problematikker ud fra
konkrete vejledningsforlgb kunne vi interviewe i dyb-
den pa tveers af forskellige institutioner, vejledere og
vejledningsforlab.

Informanter

Vi valgte at fa forskellige typer af vejledning reprasen-
teret, seerligt intern og ekstern vejledning. Udvelgelsen
af informanter skete i samarbejde med vores kontakt-
person i kommunen under hensyn til at bredden skulle
reprasenteres mht. vejledernes organisatoriske place-
ring og forskellige typer af vejledning.

Der blev interviewet 4 interne vejledere og 4 vejledere
fra PPR (1 AKT-vejleder og 3 vejledere fra vejlednings-
teamet). Fra modtagersiden blev der interviewet 6 pae-
dagoger som havde modtaget vejledning fra en intern
og/eller fra en ekstern vejleder, samt 2 institutionsle-
dere.

Spergeguide

Interviewene blev fortaget ved hjelp af en spargeguide
med overordnede temaer og med tilhgrende hjelpe-
sporgsmal. Hjelpespgrgsmalene blev til gennem en
operationalisering af de temaer og problematikker vi
var kommet frem til gennem lasning af litteratur og
gennem refleksion over vejledning i denne specifikke
kontekst.

Vejledere og vejledte blev interviewet i dybden om kon-
krete vejledningsforlgb. De blev bedt om pé forhand at
finde et eksempel pa et godt vejledningsforlab og et ek-
sempel pa et mindre godt vejledningsforlgb. Vi valgte
dette for at interviewet skulle blive s beskrivende og sa
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konkret som muligt, og for at vurderinger og begrundel-
ser kunne ses i forhold til beskrivelser af disse forlgb.

Vejleder og vejledte interviewedes om folgende temaer:

1. Deres oplevelse af vejledningens kvaliteter ud
fra succesfortallinger

2. Vejledningens indhold, relation og struktur,
beskrivelse af "en god konsulent”

3. Sammenhengen mellem vejledning og kompe-
tenceudvikling ud fra hvilke eendringer der
fandt sted i den paedagogiske praksis

4. Hvilke &endrede handlinger og effekter de har
oplevet

5. Problematikker og udviklingsbehov ud fra pro-
blemfortallinger

Eksempler pa hjelpespergsmal. Hjalpesporgsmal til
god vejledning og konkrete vejledningsforlgb:

e Vil du beskrive et af de forlgb, som du synes
har fungeret godt? Begrund hvorfor du synes
forlgbet var godt!

e  Beskrivelse af tidsforlgb, hvem gor hvad, hvor-
nar, hvad sker der med barnet i forlgbet.

o Selve fortallingen
o lagttagelser og fakta oplysninger (un-
derstreg at det er anonymt)
o Personlige og faglige vurderinger
(hvad var godt?)
» Hvad er en god vejledning
ifelge din mening?
= Hvordan er en god vejleder
ifelge din mening?

Vi valgte at betragte de konkrete forlgb bade som narra-
tiver og som beskrivelser. Kirsten har analyseret disse
som narrativer (Krgigaard, 2014). Jeg har analyseret
disse som beskrivelser.

Interviewene i tema 2 og 3 blev understottet af hjalpe-
spergsmal, som bestod af en operationalisering af pro-
blematikker og dilemmaer, som vi ud fra litteraturstu-
dier fandt relevante. Vi gnskede at fi data som kunne
sige noget om leringens dybde (f.eks. handleanvisnin-
ger eller refleksion) og laeringens bredde (transfer til
nye situationer, udbrede viden internt i institutionen).

Eksempel pd hjelpesporgsmal til vejleder om vejled-
ning og leering;:

1. Hvad var dine opgaver og dit ansvar og hvad
var paedagogens/ institutionens opgaver og an-
svar?
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2. Beskriv og forklar hvordan dine opgaver spiller
sammen med institutionens opgaver?

3. Fungerer ansvarsfordelingen godt efter din
mening?

4. Er hjaelpen primert rettet mod lgsning af pro-
blemet omkring det konkrete barn eller mod at
dygtiggare paeedagogen til selv at kunne mestre
tilsvarende problemer fremover? (Enten-eller/
béde-og og hvordan?)

5. Er hjalpen rettet mod barnets paedagog(er) el-
ler mod institutionen? (Enten-eller/ bade-og
og hvordan?)

6. Beskriv dine resurser som resurseperson/vej-
leder i forhold til en typisk stuepadagogs re-
surser.

7. Hvordan anvender du dine resurser i proces-
sen?

a. Deler din viden — begrundelser for
at handle pé en bestemt méade?

b. Giver gode rad deler dine erfarin-
ger?

c. Hjelp til at analysere deres iagtta-
gelser — en anden made at se tin-
gene pa?

d. Opfordre til at de eksperimenterer
og afprgver — at de selv gor nye er-
faringer?

Hjalpespargsmalene om struktur og relation handlede
om kompetence og magtrelationen mellem vejleder og
vejledte og beslutningskompetence mht. hvilke hand-
linger der skal udferes i forlengelse af vejledningen.

Eksempel pa hjelpesporgsmal til vejleder om struktur
og relation:

1. Ser du paedagogerne i institutionen som dine
kolleger? Hvorfor, hvorfor ikke?

2. Ser du dig overvejende som proceskonsulent
eller som fagperson med specialviden? Be-
grund.

3. Hvad mener du ber veje tungest: padagoger-
nes viden og erfaring eller din radgivning, nar
de skal arbejde videre med at lgse problemet?
Begrund.

4. Tager du udgangspunkt i peedagogernes viden
og erfaring, nar du giver vejledning i forhold til
at lgse problemet? Hvordan evt.?

5. Hvem bestemmer hvad der konkret skal gares?
(Peedagog, leder, team eller vejleder?)

Interviewene blev optaget pa diktafon og blev efterfal-
gende transskriberet.

Analysestrategier og dataanalyser

I analyserne af de kvalitative interviews anvendte vi
Steinar Kvales tre tolkningsniveauer i tolkning af kvali-
tative forskningsinterviews (Kvale, 2005) som grund-
model: Selvforstielse, Common sense og teoretisk tolk-
ning. Jeg har i arbejdet med denne bog arbejdet videre
med vore data.

Vi havde en stor mangde data i form af transskriberede
interviews. Denne datamaengde og problemets kom-
pleksitet viste sig hurtigt i vore indledende analyser af
data: vi kunne blive ved med at finde nye og interessante
temaer i data. Det var svert at vaelge ud og vi havnede i
et l&engerevarende dgdvande.

Viden om vejledning om inklusion af udsatte bern pla-
cerer sig i et vidensfelt, hvor emnerne “vejledning”, “ud-
satte bern”, “inklusion” og "institutionsudvikling” kryd-
ser hinanden. Disse emner er hver for sig store videns-
omrader med mange kilder og teoridannelser. Hver
gang vi sd pa data ud fra teoretiske forstéelser blev der
abnet for den ene store analyse efter den anden — i alle
mulige retninger. Og det blev uoverskueligt og uover-
kommeligt, og det fjernede ogsa fokus fra at undersoge

det, vi egentlig ville.

Nar vi holdt fast pa undersggelsens praktiske sporgsmal
og pragmatiske sporgsmal, sa blev analyserne igen over-
skuelige, centrale og konsistente. Derfor blev kernen i
de videre analyser centreret om dataanalyser af hvad
der sker, nar “vejledning”, ”inklusion”, "udsatte bern”
og “institutionsudvikling” fletter sig sammen i de inter-
viewedes svar og refleksioner. Analyserne bestér derfor
overvejende af common sense analyser, da det viste sig
at store teoretiske analyser hurtigt flyttede fokus veek fra
projektets mél. Mange teoretiske analyser ville have vee-
ret mulige og nyttige, men de er for storstedelens ved-
kommende blevet valgt fra, da de ledte os ud ad utallige
tangenter. Dette valg er bade en styrke og en svaghed,
men det har veret en ngdvendighed for at holde fast i
projektet.

Vi foretog en del forskellige kodninger og kategoriserin-
ger og skabte os overblik ved hjelp af klippe-klistre-me-
toden. De kategoriseringer jeg har arbejdet videre med
i denne bog er kategorierne: vejledningsprocessen, lae-
ringens dybde, leeringens bredde, inklusionsdilemmaer
og forandringsfokusser. Disse kategorier var allerede til
stede i spargeguiderne. Ud over disse dukkede der nye
kategorier op undervejs, hvor jeg har fulgt interessante
udsagn og menstre i data. Operationaliseringen havde
den styrke at vi var sikre pa at fa brugbare data, som kan
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analyseres i forhold til de spegrgsmaél, vi havde pé for-
hénd. Svagheden er at den fastléser os i en slags testning
af vore for-forstaelser, som ogsa giver en manglende
abenhed for at generere en ny viden, som vi ikke pa for-
hénd havde forestillet os. Dette dilemma sggte vi at lose
ved bade at underspge data ud fra vores oprindelige
operationalisering og veere dbne for nye temaer som
dukkede op undervejs.

Undersogelsen af vejledningskonteksten blev foretaget
ud fra hvordan konteksten fremtraeder i interviewene i
form af barrierer og understottende mekanismer. Kon-
teksten forstds som den samfundsmessige dagsorden
som vejledningen indskriver sig i.

Det blev undervejs tydeligt at vi matte undersege sam-
menhange mellem processer pé flere niveauer:

o Individniveau: det enkelte udsatte barns ud-
vikling og den enkelte peedagogens laring

o Institutionsniveau: personalegruppens lering,
udvikling af bernefaellesskaber og institutio-
nens praktiske pedagogik, udvikling af inklu-
sion pa institutionsniveau

o Samfundsniveau: inklusionspolitik og tiltag pa
nationalt niveau, kommunale politikker og ud-
viklingstiltag, serligt hvordan de stgtter udvik-
ling af inklusion i institutioner, fordeler resur-
ser og organiserer vejledning til institutioner

Vi valgte at undersgge vejledningen, som den ser ud for
vejledere, peedagoger og ledere, som var involveret i vej-
ledning. De samspil mellem de forskellige processer og
niveauer, som dukkede op i interviewene, kunne vi ef-
terfolgende veaelge som relevante analysetemaer, som de
sd ud i data. Det viste sig at konteksten slog tydeligt
igennem i data, ogsa selvom det ikke eksplicit var et
tema i spargeguiden. Det viste sig konkret i den made
konteksten skabte bestemte handlemuligheder og for-
staelser. Konteksten giver nogle objektive betingelser,
som de interviewede forsgger at komme til rette med
gennem deres subjektive hdndteringer.

Analyserne i bogens kapitler

Indholdet i bogen er et udvalg af analyser af data fra
projektet, af udviklingsperspektiver pa baggrund af pro-
jektets afdeekning af barrierer og understgttende meka-
nismer og af teoretiske problemstillinger som vedrgrer
projektets problemstillinger. I bogens forskellige afsnit
har jeg valgt at seette fokus pa forskellige afgraensede
sporgsmal eller temaer. Der er derfor forskellige syns-
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vinkler og analyseperspektiver igennem bogens kapit-
ler, som belyser forskellige aspekter af problematikker
vedrgrende inklusionsvejledning.

Data og dataanalyser indgar pé forskellige méder i bo-
gens kapitler

1. Det store overblik: det generelle billede af lig-
heder og forskelle pa tveers af store datameng-
der.

2. Starre og mere dybdegiende common sense
analyser af udvalgte temaer.

3. Nedslag i data, hvor data umiddelbart har vae-
ret overskueligt nok til data kunne hentes ind
til en belysning af afgraensede spergsmal.

Nogle analyser afviger fra den beskrevne kvalitative
analyse og skal beskrives her.

Bogens del 2 handler om laereprocesser i vejledning, set
fra bade vejledernes og de vejledtes side. Metodespargs-
mélet er her: Hvordan kan leereprocesser og vejled-
ningsstrategier i den undersggte vejledning karakterise-
res?

Vejlederne har vanskeligt ved at beskrive hvordan de
vejleder. Hvad de gor i vejledningen og hvordan de gor
det atheenger af hvordan de ser vejledningssituationens
udfordringer og af hvordan vejledningen udvikler sig og
af paedagogens erfaring og personlige stil. De anvender
ikke én metode i vejledningen. Man skulle derfor tro at
vejledning her er en praktisk erfaringsbaseret kunnen,
som ikke kan beskrives som logisk eller metodisk. Det
viste sig kun delvist at veere tilfaeldet. Til afdeekning af
det logiske og metodiske i denne praksis anvender jeg
en metode, jeg har udviklet, den hedder "udledning af
implicit vejledningsteori”. Metoden henter inspiration
fra begrebet "Implicit undervisningsteori” og Sven Erik
Nordenbos udledning af denne (Nordenbo 1989)

Metoden kan skitseres som falger: Opdelingen i dataka-
tegorierne er foretaget ud fra en typologisering af hvilke
handlinger vejlederne beskriver og hvordan de begrun-
der dem. Handlinger og deres begrundelser leeses som
tegn pa underliggende logikker. Disse logikker, eller
handlingsrationaler, er bade praktiske handlingsratio-
naler og rationaler, som kan beskrives og tolkes teore-
tisk. Ved at se pa handlinger som udtryk for handlings-
rationaler bliver det muligt at karakterisere vejlednings-
handlinger ved hjalp af teoretiske perspektiver.

Typologiseringen fandt sted i flere trin. Farst kategori-
serede jeg de forskellige typer af vejledningshandlinger,
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som jeg fandt i data. Kategorierne var: Tilfare eller akti-
vere viden, Analyse af iagttagelser, Refleksion over ar-
sager, Mesterlere, Nye erfaringer (Afprove ny handling,
Refleksion over andret handling - hvad virker og hvor-
for?), Bearbejde forforstielse og @ndre teenkemader,
Bryde vaner, Traene vurderingsevne og demmekraft og
Anerkendelse og vurdering fra “ekspert”. Analysen af
disse kategorier viste ikke konsistente handlingslogik-
ker.

Neste trin bestod af indkredsning af typologier gennem
en abduktionsproces. Abduktion er en proces som kom-
binerer deduktion og induktion (Lund, 2011). Abduk-
tion er en kreativ og kvalificeret brug af bade fornuften
og erfaringen. Det er en dobbeltrettet proces mellem te-
ori og data. Resultaterne af en abduktiv analyse kan ikke
bevises logisk. De er mulige tolkninger eller kvalifice-
rede gaet.

Processen er en dobbeltrettet proces mellem indkreds-
ning af handlingslogikker i forelgbige datakategorier og
en teoretisk leesning af logikkerne i hver kategori.

Jeg foretager deduktionen i form af en operationalise-
ring af leeringsteorier til tegn og i den made jeg bruger
teorierne som sggemodeller i min leesning af data. Jeg
leder efter tegn og menstre, som passer til teorierne. Jeg
arbejder induktivt ved at laese data dbent ved at se efter
overraskelser og nye mgnstre. Her bliver handlingslo-
gikkerne til gennem analyser af handlinger, som beskri-
ves 1 interviewene, sammenholdt med de interviewedes
begrundelser og refleksioner over de handlinger, de be-
skriver. Kategorierne forandres undervejs efterhdnden
som abduktionen skrider frem, s kun de mgnstre stir
tilbage, som jeg finder sammenhangende, og ved at
handlingslogikkerne er konsistente i forhold til, bade
datakategorier og teoretiske logikker. Disse typer er:

e Formidling og undervisning
o Formidling af videnskabelig viden
o Formidling af erfaringer
o Formidling af vejlederens iagttagelser
o Faglig dialog
o Reflekterende spgrgsmal
e Erfaringsdannelse

Interviewene viser overordnet et billede af en pragma-
tisk, erfaringsbaseret og mangeartet vejledningspraksis,
hvor der blev anvendt en blanding og en vifte af forskel-
lige vejledningsstrategier.

Jeg kan péa dette grundlag ikke sige noget om, hvad de
vejledte har lzert i vejledningen. Jeg kan heller ikke sige

noget om hvad vejlederne faktisk har gjort i vejlednin-
gen. Jeg kan sige noget om de interviewedes italesaet-
telse af deres vejledning i form af deres beskrivelser og i
form af deres refleksioner. Jeg tillader mig her at antage
at nar informanterne beskriver udferte handlinger og
referer til heendelsesforlgb, er der i hgj grad tale om re-
delige beskrivelser af faktiske handelsesforlab. Beskri-
velser af konkrete forlob og refleksioner som knytter sig
direkte til konkrete forlgb, tillegges her sandhedsveerdi,
hvorimod generelle italesattelser af, hvordan de hand-
ler, ikke tillegges veerdi.

Det ligger i abduktionens natur at der vil kunne findes
en del andre mulige tolkninger af leereprocesser i den
undersggte vejledning, som ville vaere lige sd begrun-
dede. Jeg har valgt handlingstyperne og teorierne pa en
sddan made at det vil vaere muligt for mig at placere lee-
reprocesserne pa det videnskabsteoretiske landkort og
det leeringsteoretiske landkort. Herved indkredses ty-
perne af handlingslogikker, sa de kan diskuteres i for-
hold til realisme, humanisme, pragmatisme og kon-
struktivisme. Vejen fra interviews til videnskabsteoreti-
ske positioner er lang. Jeg har ikke sat mig for at seette
erfaringsbaseret praksis pa videnskabsteoretisk formel.
Det kan ikke lade sig gore, da teori og praksis er s for-
skellige af natur. I tabel 6 i kapitel 11 vises ssammenhaen-
gen mellem datakategorier, laereproces, problemforsta-
else, leeringsforstielse og forandringsfokus. I kapitel 11
diskuteres de fundne handlingslogikker i forhold til de
valgte videnskabsteoretiske positioner.

Jeg har ikke valgt at se laereprocesserne i forhold til vej-
ledningsteori. Dette vil nok forekomme som det logiske
valg. Valget af leeringsteori skyldes at jeg bedre kunne
begrebssatte de ting, jeg har fundet i datamaterialet,
ved hjelp af leringsteori, end jeg kunne ved hjalp af
vejledningsteori.

Indholdet i kapitlet er produceret ud fra en loyal og po-
sitiv leesning af data: hvordan fungerer vejledningen,
nér den fungere godt? Heri ligger der en antagelse om
at der ligger veerdifuld viden om vejledning gemt i den
erfaringsbaserede praksis: Hvilken praktisk visdom kan
der ligge i den undersggte vejledningspraksis?

Analyserne i kapitel 5 med titlen "Paedagogernes made
med inklusionskravet i vejledningen”, blev foretaget ud
fra kategorier af "forholdemader” som dukkede op un-
der lesning af data. Data blev leest med spergsmaélet:
Hvordan forholder padagogerne sig til kravet om at
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skulle rumme flere "bern der er noget med”? Kategori-
erne opstod i analysefasen, pd samme made som ved
Grounded Theory (Boolsen, 2010).

Pzdagogerne blev interviewet om eksempler pa kon-
krete vejledningsforlab, og om hvordan de oplevede vej-
ledningen. Opfattelsen af relationen mellem vejledning
og udvikling af inklusion sa forskellig ud i forskellige in-
stitutioner. Der viste sig, i den méde pedagogerne talte
om vejledningsforlgbene, nogle tydelige forskelle pa
hvordan paedagogerne forholder sig til kravet om at
skulle rumme flere “bern der er noget med”. Efterhan-
den kunne jeg indkredse 4 forskellige forholdemader til
kravet om gget inklusion:

1. Det kan vi ikke, det har vi ikke resurser til

2. Det kan vi ikke, selvom det ville vaere godt

3. Det kan vi blive ned til, men s ma vi prio-
ritere og arbejde anderledes

4. Det kan vi godt, pA samme méade som vi lg-
bende udvikler vores arbejde

De fire forholdeméder er her formuleret som udtalelser.
De er ikke citater fra interviews, men spidsformulerin-
ger, som illustrerer og kondenserer mine analyser af in-
terviewene. Paedagoger kan godt have og blande flere
forholdemaéder, alt efter hvad de taler om. Der er siledes
ikke tale om en kategorisering af psedagoger, men om
en kategorisering af forholdeméder.

De forskellige forholdemader bliver udfoldet i kapitlet
ved hjalp af citater fra interviews med paedagogerne22
Asta, Beate, Cecilie og David. De er ikke interessante
som personer, men som reprasentanter for faglige pro-
blemstillinger. Barriererne for inklusion handler aldrig
blot om pzedagogernes viden og holdninger, selv om det
ogsd handler om dette. Forholdemader er indlejret i en
pedagogisk hverdag med strukturer og kulturer, som
har en historie og som satter rammen for, hvordan pae-
dagoger kan forholde sig til de nye krav. Jeg ser ikke pri-
meert disse paeedagogers udtalelser som udtryk for deres
personlige holdninger, men som en kilde til viden om
forskellige handteringer af betingelser for pedagogiske
arbejde. Jeg ser dem som reprasentanter og ikke som
informanter (Kvale, 2005).

Kapitel 5 indeholder en refleksion over talemaden "at ga
fra”. Talemé&den “at ga fra” dukkede op i datamaterialet.
Det er en velkendt vending som ofte anvendes som om

22 Pgedagogerne er gjort anonyme ved at give dem fiktive navne; samt
ved at slare genkendelige kendetegn ved barn og institution.
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det er klart hvad det betyder. Der var ikke datamateriale
nok til at kunne foretage en egentlig diskursanalyse af
talemaden ”at ga fra”. Jeg kan opfordre til en grundigere
diskursanalyse af dette, fordi der her kunne gemme sig
nogle vaesentlige barrierer for udvikling af inklusion.

Kapitel 6 med titlen "Fremmer vejledning udvikling af
inklusion i dagtilbud? ” indeholder forskellige common
sense analyser, opsummeringer og refleksioner. I af-
snittet "Hvad taler de om, nar de taler om forandring? ”
ligger der en kategorisering af padagogernes foran-
dringsfokus. Citater blev kodet og placeret i disse 4 ka-
tegorier:

Barnets omsorgsbehov

Barnets leringsbehov og proces

Barnets relationer

Differentiering af det peedagogiske arbejde

@ P

Kategorierne blev valgt siledes at de muliggjorde en
kobling til teoretiske forstaelser og forskning i inklusion
og i kompensationsorientering og innovationsoriente-
ring, som det bliver redegjort for i kapitlet.

I kapitel 7 om “vejlederen som forandringsagent” an-
laegger jeg et sociologisk perspektiv pa vejledningen i
dens samfundsmaessige og institutionelle kontekst.
Analyserne her er genereret ud af data ved at se efter
hvordan den sarlige kontekst for denne form for vejled-
ning skaber nogle bestemte betingelser, muligheder og
begransninger, for hvad der kan forega i vejledningen.

Udviklingsperspektiver og teorivalg

Den store veegt pa empirien har medfert at mange teo-
retiske perspektiver er valgt fra. Analyserne af empirien
er i sig selv teorigenererende. Der ud over har jeg valgt
at bruge plads til at behandle nogle teoretiske udfor-
dringer i form af nogle teoretiske dikotomier (opdeling
af et faenomen i to kategorier der gensidigt udelukker
hinanden), som har praget og hemmet udviklingen.
Dikotomierne har i hgj grad preaeget praksis og kan gen-
findes i data. Jeg har valgt at ga ind i disse problematik-
ker og sage at finde alternative mader at forstd og hdnd-
tere disse problematikker pa. P4 den baggrund har jeg
valgt at sage brugbare alternativer til disse ufrugtbare
modstillinger. Disse er overvejende fundet i situatio-
nelle, relationelle og kontekstuelle forstéelser af vejled-
ning, af inklusion og af udsatte born/udsathed. Jeg fin-
der disse teoretiske nybrud s perspektivrige at jeg har
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valgt at udfolde og anvende disse teoretiske perspekti-
ver i udvikling af inklusionsvejledning.

Grundlaget for diskussion af udviklingsperspektiver og
formulering af udviklingstiltag hentes fra de barrierer
og understattende mekanismer, som blev afdaekket i del
1 og del 2. Der er valgt et organisatorisk perspektiv pa
udvikling af inklusion gennem vejledning i kapitel 8, et
teoretisk perspektiv pd udsathed i kapitel 9 og et didak-
tisk perspektiv pa inklusion og pa vejledning i kapitel 10
og 11.

Min begrundelse for at valge et didaktisk perspektiv
skyldes en inspiration fra begrebet "situeret professio-
nalisme” (Hedegaard-Sgrensen, 2013) (Hedegaard-
Serensen & Tetler, 2010). Denne forstéelse ser professi-
onalisme som situeret, hvor professionelle, nar de
handler i praksis anvender et samspil af erfaringsbase-
rede kompetencer, af didaktiske kompetencer og af teo-
retiske og metodiske kompetencer. Udgangspunktet for
mine forslag til didaktiske forstdelser og modeller er et
forseg pa at afdeekke og formulere hvordan dygtige og
erfarne didaktikere teenker og handler i praksis. Didak-
tiske modeller er teenkerammer, som ikke i sig selv er
sande, gode eller anvendelige. Det kommer an pa hvor-
dan de ser ud, set fra praksis.

Man kan med rette diskutere om det betimelige i at jeg,
som ikke-praktiker i dette felt, formulerer handeforslag
og didaktik til praktikere. Jeg har veeret meget i tvivl om
jeg skulle gar det. Jeg har valgt at gore det alligevel af to
grunde. Den farste er nogle tilbagemeldinger fra stude-
rende pa et PD-modul om vejledning i inklusionssam-
menhaeng. Her laeste de et uddrag af mine analyser. De
fandt at det beskrev noget vaesentligt i deres praksis som
inklusionsvejledere, og en af de studerende sagde: "Det
var sa spendende, at jeg sagtens kunne laese det klokken
halv tolv om natten, uden at falde i sgvn! ” Dette gav mig
mod til at forseette. Tak for det!

Den anden grund er en holdning til forskningsforplig-
telse i forhold til praksis. Forskning pé professionshgj-
skoler ber give noget tilbage til praksis. Den skal veere
relevant og nyttig pd en made som kan stette paedagoger
i at udeve deres faglige demmekraft. Jeg finder endvi-
dere at den teoretiske paedagogik lider af en metodefor-
skraekkelse, som har gjort den fjern og irrelevant for
mange praktikere. Dette fraveer har ogsd abnet banen
for at mange "Kvik-fix-metoder”, som ikke styrker pae-
dagogernes professionalisering, har vundet indpas i
mange kommuner og institutioner. Jeg har derfor "vo-
vet” at formulere handleforslag og bidrag med forslag til

hvordan der kan arbejdes mere metodisk og systema-
tisk. Men det er ikke intentionen at vaere bedrevidende
pé praktikeres vegne. Forslagene er givet tilbage med et
ydmygt spergsmél: Kan dette bruges i praksis? Vurder
selv!

Indholdet i bogen bliver kun relevant og anvendeligt for
praksis i det omfang de gennemlyser den praksis, som
praktikere arbejder i, og viser deres hverdag og erfaring
pa en méske ny made, men forst og fremmest pa en gen-
kendelig made. Og at de formulerer forstielser og hand-
lemuligheder, som svarer ind i de praktiske og paedago-
giske sporgsmal, som praktikerne sidder med, og som
er relevante, og gerne ogsé udfordrende.
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