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Forskerskolens Forord

Denne athandling beskaftiger sig med born i vanskeligheder i skolen og de
indsatser, der igangsattes for at afhjelpe vanskelighederne. Maja Ron Larsen
setter fokus pd forholdet mellem den forvaltningsmassige organisering om-
kring barnet som en ’sag’, de forskellige professionelles samarbejde omkring at
forstd og handtere vanskelighederne og barnets levede berneliv sammen med
andre born forskellige steder. Ambitionen er at undersege problemstillinger
knyttet sig til arbejdet med born i vanskeligheder - bl.a. 1 relation til fordringen
om inklusion - ud fra de forskellige deltageres perspektiver med blik for deres
konkrete betingelser. P4 baggrund af en omfattende empiri, der bestir af del-
tagelsesobservationer og interviews pd tvars af en raekke sammenhzange invol-
veret i arbejdet med bern i vanskeligheder - folkeskole, specialskole, forvalt-
ning mv. — analyserer athandlingen tre sammenhzngende problemstillinger:

- Borneliv fra barnets perspektiv i skolens graenseland mellem almenskole
og specialskole

- Analyser pa tvars af arbejde og samarbejde omkring born i vanskeligheder
- Analyser af betingelsers betydning for de professionelles arbejde.

En ph.d.-afhandling er ’et selvstendigt forskningsarbejde under vejledning” -
som det siges 1 Bekendtgorelsen om forskeruddannelse. Ph.d.-athandlingerne
er at betragte som videnskabelige udviklingsarbejder, der yder hver deres
forskningsmassige bidrag - bade i relation til deres konkrete problemstillinger
og 1 forhold til at aftegne det nye forskningsomride: Forskning i hverdagsli-
vets socialpsykologi. Forskeruddannelsesprogrammet Hverdagslivets Social-
psykologi gennemforer forskeruddannelse i teoretiske og metodologiske til-
gange til udforskning og forstielse af menneskers hverdagsliv. Programmet
bygger pa en tvervidenskabelig udvikling af teori, viden og metode med serlig
udspring i socialpsykologiske problemstillinger, knyttet til menneskers sociale
hverdagsliv. Programmet udmarker sig pa den made ved en problemorienteret
og tvaervidenskabelig tilgang til socialpsykologiske sporgsmil i bred forstand.

Maja Ren Larsens athandling er velskrevet, perspektivrig, og tankevakkende.
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Den bygger pa et omfattende forskningsarbejde med forskellige parter i de
professionelle praksisser omkring bornene. Maja Ron Larsens analyse dbner
for samspillet mellem de praksisser, hun har udforsket. Det er her et vasent-
ligt resultat, at hun fremlaegger, hvordan visitationens individualisering fir be-
tydning for blikket pa og mulighederne for at arbejde med fallesskabet i den
padagogiske praksis. Hun viser siledes, hvordan beslutninger i forvaltningen
tages pa baggrund af ekonomiske hensyn og hensyn til givne anbringelsesmu-
ligheder, og at disse betingelser favoriserer individualisering af vanskeligheder
som eksempelvis diagnosticering og de oplysninger der kraeves til den. Samti-
digt vises det gennem analyser af berns hverdagsliv i skolen, hvordan forhold
her har konkrete betydninger for vanskelighedernes karakter og deres mulige
afhjelpning. Herved modstilles tendensen til at opsamle enkle informationer
for at tage beslutninger pé et diagnosegrundlag med behovet for konkret ind-
blik 1 bernelivet for at bistd barnet i at bidrage til produktionen af sine udvik-
lingsbetingelser. Igennem afhandlingens artikler indkredses siledes sammen-
hangen mellem borns sociale samspil og deres muligheder for at deltage 1 sko-
lelivet. En vasentlig pointe er, at barnet ved at f4 hjelp i familieklassen mister
et forankringspunkt i sin hjemklasse pa skolen.

Athandlingen belyser desuden det tvarfaglige samarbejde, og der peges pa det
tilsyneladende paradoks, at der ofte opstdr enighed om beslutningerne ved vi-
sitationsmederne, men at interviews med de enkelte professionelle omkring
moderne udpeger, hvordan enigheden dakker over modstrid og perspektiv-
forskelle. Maja Ron Larsen viser gennem analyser af situerede samspil pa mo-
derne, hvordan de professionelles perspektiver pd sagen udspringer af deres
ansvarsomrader, og samtidigt ma ses forbundet til den konkrete forvaltnings-
massige kontekst.

Afhandlingens problematik; specialpadagogiske indsatser i et berneperspektiv,
ligger fint i trad med tendenserne i den nyeste forskning inden for det special-
padagogiske omrade, hvor ’bernenes stemmer’ pa forskellig vis bliver et cen-
tralt omdrejningspunkt. I et samfundsmassigt perspektiv kalder problemstil-
linger omkring det tvaerprofessionelle (sam-)arbejde pa systematiske underso-
gelser og analyser, og pa den made bidrager athandlingen til at skabe ny viden
om et omrade, som hidtil har varet sparsomt belyst.
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Forord

At skrive en ph.d. athandling er pa én gang noget af det ensomste og det mest
fellesskabsbarne, jeg nogensinde har gjort. Der er sa mange forskellige men-
nesker der har haft betydning for udformningen af det forskningsprojekt, som
nerverende athandling formidler, og samtidig har det fort til flere ensomme
timer i selskab med computeren end noget andet. Selvom mange har veret
med til at inspirere og muliggore projektet — er ansvaret for nervaerende af-
handling natutligvis i sidste ende mit. Men nar denne athandling nu gar i tryk-
ken, sa er den resultatet af en rejse, som undervejs har haft mange forskellige
deltagere — og jeg vil derfor benytte dette forord til at takke alle jer, der i vidt
forskellige sammenhange og pé vidt forskellige mader har varet med til at go-
re projektet muligt.

Forst og fremmest vil jeg takke de born, forzldre, lerere, pedagoger, psykolo-
ger og forvaltningspersoner, sammen med hvem, jeg har udforsket muligheder
og dilemmaer i arbejdet med og organiseringen omkring born i vanskelighe-
der. Uden jeres deltagelse, tilmod og mod til at g taet pd ogsa sarte steder i
livet og den professionelle praksis, havde der ganske enkelt ikke vearet et
forskningsprojekt.

I universitetssammenhang har jeg en lang raekke kollegaer at takke for jeres
sparring, kommentarer og stotte undervejs. Forskningsgruppen omkring pro-
jektet med Charlotte Hojholt, Anne Morin, Tine Jensen og Dorte Kousholt
har veret tet inde 1 forskningsprocesserne gennem hele forlobet. Forsknings-
gruppen “praksisforskning-i-udvikling”, som efterhanden er for stor til at rem-
se op, har ligeledes bidraget med mange inspirerende kommentarer undervejs.
Tak til jer alle. Tak til forskningsfallesskaberne pa RUC, til STP-gruppen og til
Jan Kampmann og Ernst Schraube for at lese med i forbindelse med mit
Work-In-Progress-seminar. Desuden stor tak til Ole Dreier, Ida Schwarts, Ma-
riane Hedegaard, Karin Aronsson og Oddbjerg Skjer Ullvik for jeres kloge
kommentarer i forbindelse med artikelskrivningen.

Tak til mine Ph.d.- kollegaer i forskningsprogrammerne ”Livslang Leering” og
”Hverdagslivets Socialpsykologi” ikke mindst for alle diskussionerne af de til
tider modsatningsfyldte betingelser for at skrive afthandling. Det har varet et
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godt faellesskab at veere en del af.

En sarlig tak skal helt bestemt rettes til Charlotte Hojholt, der som min vejle-
der har fulgt mig gennem tykt og tyndt hele vejen. Og til Anja Stanek, tusind
tak fordi du blev ved med at holde fast pa og minde mig om, at jeg skulle skri-
ve om det, jeg havde pd hjerte — bornene og deres liv.

Endelig tak til mine venner Fie Heise og Maja Thisted for grafisk support og
medlasning. Og tak til mit store sammensatte familiefeellesskab for at holde
mig ud undervejs og for at treede til, nar jeg fik brug for en hjzlpende hind.
Tak til min sester Cecilie Heering for forsideillustrationen, og til min far, der
tradte til som medlaser i skrivningens sidste fase. Tak til min ”papsvigermor”
for at sxtte direktionsgangen pd et engelsk bryggeri til at diskutere, hvordan
man bedst oversatter ”folkeskole” og hvorfor i himlens navn begrebet ”’public
school” pa britisk bruges til at beskrive privatskoler.

En sxrlig tak til min mor for stette til at fa hverdagslivet omkring os til at
hange sammen - de fleste af os ved, at det er en ganske afgorende forudsat-
ning for at fi forskningsmekanikken til at fungere. Endelig allervigtigst og som
rosinen i polseenden: tak min nermeste lille familie, til Alfred, Bjorn og Ken-
neth for at fa det hele til at give mening.

Maja Ron Larsen, Osterbro, oktober 2011
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Del 1: Indledning

Denne athandling beskaftiger sig med arbejdet omkring born i vanskeligheder
1 skolen — et arbejde, der er preget af saerlige arbejdsdelinger mellem forskelli-
ge faggrupper og sarlige organiseringer af skolelivet pd tvars af den almene
undervisning og specialundervisningen. P4 den baggrund udforsker athandlin-
gen samarbejdet mellem lazrere, specialklasselerere og -padagoger, PPR og
forskellige forvaltningspersoner — og de forskellige parters grunde til at bidra-
ge til serlige forstaelser og hindteringer af vanskeligheder i skolelivet..

Nir en sadan tilgang er relevant, er det fordi netop organiseringen, samarbej-
det og de forstielser og indsatser som bringes 1 anvendelse har meget konkrete
betydninger i de berorte borns liv. Det er med andre ord ikke lige-gyldigt for
bernene, hvordan vanskeligheder konkret begribes og afhjelpes. En serlig
opmarksomhed i athandlingen er derfor baret af sporgsmadlet om hvilke be-
tydninger bide vanskeligheder og indsatser har for bernene.

Jeg vil i det folgende illustrere projektets problemfelt gennem fortallingen om
drengen Mohammed og hans skoleliv uden for folkeskolen. Derefter vil jeg
gennem et udvalg af perspektiver fra forskellige fagpersoner i organiseringen
omkring born i vanskeligheder sld nogle af de karakteristiske tangenter an,
som denne athandling vil forfelge.

Jeg moder Mohammed pa 7 ér i en familieklasse som er en specialpadagogisk
institution uden for folkeskolen. Han er henvist her til med den begrundelse,
at han er umoden og har sociale vanskeligheder. Af hans sagsjournal og mine
samtaler med de professionelle omkring ham fremgar desuden en bekymring
for hans familiesituation som sen af en arbejdsles, ung, enlig, somalisk mor,
som ikke taler s meget dansk. Mohammed er i forste omgang henvist til fami-
licklassen med henblik pa en efterfolgende inklusion i folkeskolen. Tanken bag
familieklasseindsatsen er, at man gennem inddragelse og ansvarliggorelse af
barnets forzldre styrker dets forudsetninger for at indgd i folkeskolen (om
familieklasser se ogsd Asen et al., 2001; Morin, 2011; Knudsen 2009). Mo-
hammeds mor er ved at fa afklaret muligheden for at deltage i familieklassen
som en del af sit aktiveringsforleb, og derfor er Mohammed kun ”’pa preve”
uden sin mor. Da Mohammed har varet i familieklassen fire gange, far mode-
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ren at vide, at hun skal aktiveres i et andet tilbud, og Mohammed bliver over-
fort til borneklassen, et andet specialpadagogisk tilbud i naerheden. Her arbej-
des ligesom i familieklassen med bernenes faglige niveau og skoleadferd som
forberedelse til fremtidig inklusion i folkeskolen.

Mohammed fortaller mig, at han helst vil ga i familieklassen, hvor der gar flere
jevnaldrende drenge, som han er begyndt at lege med. I perioden efter at han
er blevet flyttet, sidder han flere gange udenfor familieklassen om morgenen
og venter, nar lererne kommer. Han bliver meget skuffet, nar de sender ham
vak. I borneklassen, optrader Mohammed oftest alene og ser ud til at have en
opgivende indstilling til bide de andre bern og det faglige stof her. For Mo-
hammed ser sporgsmailet om en relevant skoleplacering ud til at dreje sig om
at vere sammen med drengene i familieklassen (Se ogsd Ron Larsen 2011,
Stanek, 2011; Stokholm, 2006). Som en del af forlobet omkring Mohammed
er han indstillet til udredning. Dagen inden han skal op pa bernepsykiatrisk
afdeling, fortazller han, at han gleder sig til, at de finder ud af, at han har
ADHD. Mohammed onsker sig med andre ord en diagnose.

Denne afhandling handler ikke specifikt om diagnoser, men er centreret om-
kring den sammensatte sociale praksis, hvorigennem vi forstir og hindterer
vanskeligheder. Nir vi beskaftiger os med born 1 vanskeligheder, si bliver di-
agnoserne imidlertid en uomgzengelig del af feltet, idet de i stigende grad som
en del af forhandlingerne om, hvordan born i vanskeligheder skal forstis og
hdndteres (ex. Hertz, 2004, 2009, 2010; Holst 2000a, 200b; Langager, 2008;
Nielsen & Jorgensen, 2011).

Nir jeg nu indleder med Mohammed, som ensker sig en diagnose, er det for
at knytte athandlingens fokus til det perspektiv, der ellers nemt forsvinder i
bdde forskning og praksis omkring bern i vanskeligheder, nemlig barnets(ex.
Morin, 2007; Morris, 1997).

Mohammed som en person med egne mailsxtninger og intentioner overses
nemt i et felt, hvor mange personer omkring ham er optaget af, hvad de skal
stille op med hans formodede vanskeligheder. Et centralt spergsmal er her,
hvordan vi pa den baggrund kan forsta Mohammeds enske om en diagnose
som meningsfuldt? For at finde svar pa det, ma vi bdde interessere os for Mo-
hammed som person, og det han er optaget af i sit liv, og vi ma se pa, hvad de
forskellige parter, der er involveret 1 hans forleb, vil pa hans vegne — hvad de
orienterer sig efter, og hvilke betingelser de har for deres arbejde — og endelig
ma vi se pa forbindelserne her 1 mellem.
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Mohammed lever sit skoleliv i og pd tvars af forskellige skolesammenhzange.
Det, der ser ud til at optage ham mest, nir man observerer ham her, er hans
forhold til de andre born. Samtidigt ser vi en rakke voksne, der pa forskellig
vis bade samarbejder og strides om at fi anbragt Mohammed i en relevant
skoleplacering. Her er en rakke forskellige puslespilsbrikker, der skal falde pa
plads: Hvad er karakteren af Mohammeds “sztlige behov”, som det hedder i
den kommunale terminologi? Hvilken indsats vurderes at passe til behovet?
Hyvilken skole kan tage ham? Hvordan passer moderens forlgb ind?

I denne afhandling er det antagelsen, at hvis vi skal forstd handlinger, som fx
Mohammeds enske om en diagnose som en del af kompleksiteten i praksis,
md vi anlegge et bredt perspektiv pa, hvad det er for betingelser omkring Mo-
hammed, som hans enske om en diagnose er et svar pd. Afhandlingen beskaf-
tiger sig derfor med denne myriade af hensyn og betingelser, som forskellige
forstaelser og handteringer af vanskeligheder omkring born er en del af.

I det folgende udpeger forskellige centrale deltagere i den institutionelle orga-
nisering nogle af de dilemmaer og modsztningsfyldte betingelser far at forsta
og handtere born i vanskeligheder, som afhandlingen vil ga videre med. I en
specialklasse er udviklingen af arbejdet med inklusion formuleret omkring be-
strebelsen pa at arbejde med “konteksten for vanskeligheder og ikke kun indi-
videt i vanskeligheder’. En specialpadagog beskriver denne bestrabelse som
dilemmafyldt, netop nar det glder born i vanskeligheder:

Vi har nok taenkt, at vi har arbejdet med fallesskaber i mange 4r, men det har
vi maske i virkeligheden ikke. Vi har varet vant til at arbejde med de born, der
faldt ud af fellesskabet, men vi har ikke arbejdet med det, de faldt ud af.”

Citatet illustrerer situationen omkring Mohammed, og tendensen til, at i jo ho-
jere grad der opstir vanskeligheder omkring et barn i de pedagogiske tilbud,
des mindre fokuseres der pd de sammenhznge, hvori vanskelighederne opstar.
Man kan ogsa sige det pa den madde, at vi almindeligvis interesserer os meget
for, at bern skal indgd blandt andre bern, udvikle deres sociale muligheder,
men netop for born i1 vanskeligheder, synes fokus pa det individuelle barn un-
dertiden at overskygge losningens konkrete betydninger for bornenes mulig-
heder for at deltage 1 faellesskaber 1 hverdagslivet

Et lignende tema behandles i en anden sammenhang, nemlig ved et persona-
lemode 1 en PPR. Her diskuteres problematikker 1 forhold til at arbejde med
inklusion af ’bern med sxtlige behov” 7 folkeskolen. En af psykologerne pa-

13



peger:

”Det er hele vores organisation. Den er ikke gearet til inklusion. Der er denne
dobbelthed, at vi i vores iver efter at tenke inkluderende opfinder alle mulige
specialiseringsformer. S4 ndr vi begynder at snakke inklusion, si har vi nasten
allerede pr. definition ekskluderet.”

Et interessant aspekt ved psykologens kommentarer er, at hun peger pa, at di-
lemmaerne med inklusion knytter sig til den mdde, som organisationen er
”gearet” — at selve organiseringen har betydning for hvordan man konkret be-
griber og arbejder med de born, som man ensker inkluderet. En forvaltnings-
chef udfolder i et interview ligeledes sit perspektiv pa, hvordan forskellige or-
ganisatoriske hensyn spiller ind i forhold til skoleplaceringen af born i vanske-
ligheder:

”Ind imellem er det sveart at sige, at det lige er det tilbud, der passer bedst til
det barn, sd der ma man jo si sige: Det bedste vi nu kan finde her, det ser si-
dan og sadan ud. (...) Jeg tenker, der er jo mange logikker i virkeligheden, der
preger det. Og det er jo lige fra foraldrenes, til lerernes, til skoleledelsens, til
PPR’s, til forvaltningschefernes. Vi sidder der med hver vores lille indfalds-
vinkel og derfor ogsa logik. (...)Vi sidder i et organisatorisk krydspres. Og der
er det, det er s vigtigt, at vi hele tiden er bevidste om, hvad er det for nogle
logikker, der trakker i mig lige nu, og hvad er det for nogle ting, som jeg skal
veje op imod hinanden? Og jeg ved jo godst, at hvis jeg glemmer okonomien et
stykke tid, sd far jeg nogle ordentlige drag over nakken. Og si odelegger jeg i
virkeligheden kvaliteten over hele omradet, fordi jeg sa skal spare rigtig meget,
ikker”

Her taler forvaltningschefen om, hvordan man handterer, at der er mange for-
skellige hensyn at tage, nar man skal vurdere, hvad der er et hensigtsmaessigt
tilbud til et barn i vanskeligheder. Der peges altsa pa, at man varetager flere
hensyn i hindtering af vanskeligheder i skolen, end ”blot” hensynet til barnet,
og samtidigt ogsa, som forvaltningschefen viser, hensyn der forbinder sig til
hinanden. Béide specialpadagog, psykolog og forvaltningschef abner fra hver
deres perspektiv diskussionen af, hvordan de konkrete indsatser omkring bern
i vanskeligheder, og de dilemmaer der opstér her, knytter sig til en kompleksi-
tet af forskellige organisatoriske hensyn, krav og betingelser.

Det projekt, som denne athandling formidler, beskaftiger sig med det kom-
plekse felt omkring born i vanskeligheder i skolen og om de indsatser, der sat-
tes 1 vaerk for at handtere disse vanskeligheder, og de forskellige parters betin-
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gelser for at forstd og hdndtere vanskeligheder fra hver deres positioner i en
seerlig institutionaliseret social praksis.

De senere ar er der sket en stigning i antallet af born, der henvises til forskelli-
ge former for specialpedagogiske indsatser. Andelen af ressourcer anvendt til
specialundervisningen er tilsvarende steget til formodede 20 % af det samlede
skolebudget i 2002 (ex. Egelund, 2006, 2010; KL, 2008; Rasmussen, 2002).
Den okonomiske side af sagen har varet genstand for stor politisk opmerk-
somhed. En mindst lige sd vasentlig problemstilling er imidlertid, at efterhan-
den en del biade danske og internationale forskningsprojekter problematiserer
“effekten” af specialundervisningen og dens betydning for de berorte borns
liv (ex. Egelund, 2006, Morin, 2007, Mortis, 1997, Mehan, 1984, 1993). Netop
organiseringen af hindtering af born i vanskeligheder er et omride, der har
veeret meget omdiskuteret, fx i forbindelse med krav om eget inklusion, oget
tveerfagligt samarbejde og ogsa pd baggrund af et politisk enske om effektivi-
sering og besparelser (Hedegaard & Chaiklin, 2011). Dette har bla. medfort
en lang rakke forskellige udviklingstiltag i form af fx uddannelse af AKT-
leerere (Alenker, 2010), uddannelse af de forskellige faggrupper i fxlles sprog
og ressourcesyn, konsultative metoder inden for PPR (Vassing, 2011) og an-
vendelse af LP-modellen, der sigter mod en hojere grad af fokus pa barnets
kontekst i arbejdet med vanskelighederne (Nordahl et al., 2009).

Denne athandlings sigte er ikke at udvikle nye metoder til at lose de udfor-
dringer, som man stir overfor i den specialpedagogiske praksis. I stedet har
jeg valgt at undersoge den brede sammensatte praksis, som disse tiltag er
teenkt til at bidrage til udvikling af. Ved at undersoge de forskellige deltageres
grunde til at gore som de gor, fir jeg adgang til, hvordan betingelserne for de for-
skellige parters praksis fir betydning. Det er dermed milsztningen for denne
afhandling at udvikle viden om nogle af de betingelser, der har betydning for,
hvad der er muligt, og hvad der bliver dilemmafyldt og vanskeligt i arbejdet
med at forsta og handtere vanskeligheder omkring born i skolen.

Afhandlingens problemfelt er fokuseret omkring det, jeg kalder ”granselandet
mellem folkeskole og specialundervisning”, der hvor bernene i princippet er
ekskluderet til specialundervisning for en kortere eller lengere periode, men
hvor der stadig arbejdes med en mélsxtning om atter at inkludere dem i folke-
skolen. Nar jeg har valgt at kalde det “grenselandet”, er det fordi, de born,
der er henvist til at leve deres skoleliv her, netop lever deres liv i en overgang,
hvor deres endelige skoleplacering ikke er afgjort, men er noget, der skal afkla-
res som en del af bornenes ophold i greenselandet. Og her bliver athandlingens
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titel aktuel: ”’Samarbejde og strid om bern i vanskeligheder”.

Hvordan begribes vanskeligheder? Hvordan skal vanskelighederne konkret
handteres? Kan de born, der er i vanskeligheder inkluderes i folkeskolen eller
ej? Det er sporgsmal, som forskellige parter omkring bernene kan se ret for-
skelligt pa. Born lever almindeligvis deres liv pa tvaers af flere forskellige sam-
menhaxnge, som er adskilt og organiseret hver for sig; Familie, daginstitution,
skole, SFO osv. (Fleer & Hedegaard, 2010; Hojholt 1999, 2001, 2005b; Kous-
holt, 2011; Schwartz, 2011). I disse forskellige livssammenhange indgdr ogsa
voksne: forzldre, paedagoger og lerere, der hver iser har forskellige opgaver
knyttet til bornene og derfor ogsa forskellige perspektiver pd, hvad der er ve-
sentligt at tage hensyn til. Det er dermed et vilkar for born i Danmark, at de
lever deres liv pa tvaers af sammenhange, hvor voksne potentielt kan veare
uenige om, hvad der er vaesentligt i forhold til dem.

Almindeligvis lever born ikke deres liv alene péd tvers af sammenhange. De
folges pa forskellig vis med andre born pa tvers af disse sammenhzange, nogle
folges fra bornehave i skole, skoleklasser folges ad til deres SFO osv. Born ser
almindeligvis ud til at gore brug af hinanden, nar de skal orientere sig og skabe
sammenhang i den institutionelt opdelte livsforelse (Hojholt, 2001, 2011; Mo-
rin, 2007; Stanek, 2011).

Nir der opstir vanskeligheder omkring et barn i folkeskolen, inddrages atter
andre sammenheange og deltagere i handteringen af problemet. Hvis vanske-
lighederne omkring barnet ikke kan loses lokalt pa den enkelte folkeskole, bli-
ver barnet indstillet til visitation til et andet skoletilbud 1 specialklasse eller
specialskoleregi — en henvisningsproces, hvor en psykolog fra PPR oftest bli-
ver inddraget. Disse forskellige indsatser er institutionelt adskilt og opdelt mel-
lem forskellige professionelle med hver deres opgaver knyttet til barnet 1 van-
skeligheder (Hojholt, 2001, 2011; Morin, 2007). P4 den made kan et barn i
vanskeligheder komme til at skulle navigere mellem en folkeskole, et special-
skoletilbud og forskellige udredningspraksisser i PPR og bernepsykiatrisk regi.
Nir born henvises til et specialpadagogisk tilbud uden for folkeskolen, sker
der altsi noget med deres betingelser for at orientere sig sammen med andre
born (Morin, 2007).

Hidtdig forskning peger p4, at de organisatoriske opdelinger kan have uheldi-
ge betydninger for bornenes forleb i form af risiko for stigmatisering og ud-
skillelse (ex Egelund, 2006; Egelund og Hestbzk 2003; Hojholt 1999, 2001,
2006; Mehan, 1993; Morin, 2011).
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Den institutionelle adskillelse af praksisser og opgaver omkring bern i vanske-
ligheder medferer desuden brud og diskontinuitet i bernenes forleb pa trods
af bestrabelser om tvarfagligt samarbejde og helhedstenkning omkring barnet
(Egelund og Hestbak 2003; Egelund 2006; Morin, 2007, 2011; Morris, 1997,
Schwartz, 2007). Trods stor optagethed af tvarfagligt samarbejde og helheds-
losninger pid borneomradet, ser dette med at knytte forbindelser mellem de
forskellige steder i barnets liv til stadighed ud til at volde problemer.

Afhandlingens analyser udforsker, hvordan forskellige dilemmaer eksisterer 1
forhold til de specialpedagogiske indsatser. At de sigter mod inklusion, men
forer til eksklusion, og at der arbejdes med vanskeligheder pa mader, der ind
imellem ser ud til at bidrage til yderligere vanskeligheder for bernene. Mine
analyser sigter mod at begribe sammenhznge og forbindelser mellem borneliv,
professionel praksis og forvaltningsmassig praksis omkring bern 1 vanskelig-
heder.

Projektet onsker derigennem at bidrage til udvikling af den institutionelle
héndtering af bern i vanskeligheder i skolen. Denne udviklingsambition er i
mit projekt funderet 1 analyser af borneperspektiver pi vanskeligheder. Hvis vi vil
forbedre indsatserne i forhold til vanskeligheder i skolelivet, giver det umid-
delbart mening at tage udgangspunkt i analyser af, hvordan det, der opfattes
som vanskeligt, tager sig ud for dem, der er i fokus for indsatsen — bornene.

For at forsta det, der sker i hindteringen af born i vanskeligheder, har det des-
uden varet relevant at fokusere pa den fverfaglige samarbejdsproces, hvor deltagere
fra flere forskellige faggrupper deltager med hver deres opgaver, faglige bag-
grunde, og ansvarsomrader. Der er altsd i udgangspunktet flere forskellige per-
spektiver inde over den proces, der dels definerer, hvori vanskelighederne
omkring barnets bestar, og dels afgor hvilken héindteringsproces, der legges
tilrette for at lose dem. Jeg forstar i afthandlingen denne proces som en social
praksis, hvor flere forskellige parter har opgaver, der pa en gang er fzlles og
forenet 1 hensynet til barnet, og forskellige, fordi de er distribueret gennem en
seerlig arbejdsdeling 1 et serligt institutionelt arrangement (Axel, 2009, 2010; Dreier,
2008b). For at begribe dette arrangement, ma vi pa en gang analysere det hi-
storisk og konkret. Det betyder, at vi bide ma forstd det som en socialt udvik-
let praksis og samtidig mé analysere dets betydninger og dets reproduktion
gennem empiriske analyser.
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1.2 Projektets forankring og proces

Ph.d. projektet er tilrettelagt som en del af et storre praksisforskningsprojekt
mellem forskere og deltagere fra skoler og degninstitutioner involveret i ar-
bejdet med ”born med sarlige behov” i to danske kommuner. De fem delta-
gende forskere! har haft forskellige projekter inden for det samlede projekt,
under titlen: P4 tvaers af familiearbejde og inklusion i folkeskolen. Baggrunden
for projektet har varet en falles interesse i udvikling af indsatser omkring
born i vanskeligheder i anerkendelse af, at born lever deres liv pé tveers af in-
stitutionelle adskillelser. Det fzlles projekt har siledes sogt at skabe viden om,
hvordan organiseringen af det tvarfaglige samarbejde omkring handtering af
borns vanskeligheder kan udvikles, si det i hojere grad tager hojde for de be-
tydninger, som handteringen har for berns liv pa tvers af de sammenhaznge,
som de forskellige professionelle er placeret i.

Udgangspunktet for min forskningstilgang er det, som Holzkamp har beskre-
vet som ambitionen om at udvikle en psykologi fra “the standpoint of the
subject” (Holzkamp, 2011, Schraube, 2010). Dette udtrykker en ambition om
at udvikle viden om de samfundsmassige betingelser for subjektets handlin-
ger, og ud fra netop subjektets position i en samfundsmassig kontekst at ana-
lysere den made, der stilles betingelser for, hvad vi som mennesker gor
(Schraube, 2010). Forstepersonsperspektivet kan imidlertid ikke 7std alene”,
nér vi seger indsigt i institutionelle betingelser. Det enkelte subjekt har ikke
adgang til alle ssmmenhange, der har betydning for den praksis, det selv del-
tager i. Der foregir konkret ting i sammenhange og pa steder, som den enkel-
te ikke har adgang til, men som alligevel har betydning som betingelser for,
hvordan den enkelte forstir og handterer borns vanskeligheder, der hvor de
er. Px viser det sig, som jeg ogsa vil vende tilbage til, at visitationspraksis far
betydning for, hvordan man forstir og hdndterer borns vanskeligheder, bade i
skolen og i specialklasserne uden for folkeskolen. For at fa indblik i de institu-
tionelle betingelser ma vi altsd soge viden flere steder fra, og gennem flere per-
spektiver end et.

I dette projekt betyder det, at forskningsprocessen straekker sig pd tvars af
specialskole, folkeskole, tvarfagligce moder og visitation. Jeg analyserer samti-
digt flere forskellige deltageres perspektiver: bernene 1 ”graenselandet”, lerere

! Chatlotte Hojholt, Dorte Kousholt, Anne Morin, Tine Jensen og undertegnede (Se
ogsa Hojholt (red.) 2011).
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og pxdagoger i specialklasserne, ledere af specialinstitutioner, PPR-psykologer
og forvaltningschefer.

Et andet aspekt af social praksis er, at den ikke eksisterer i et historisk tom-
rum, men netop er struktureret pa baggrund af en lang historisk udvikling af
forholdet mellem almen- og specialskole. Nar vi vil forstd, hvordan de histori-
ske forandringsprocesser fir betydning, er vi imidlertid nedt til at analysere
dem konkret. Viden om historisk udvikling og viden gennem forstepersons-
perspektiver er siledes forbundet. Pointen er, at etablering af viden gennem
forstepersonsperspektiver mi inddrage viden om den position i social praksis,
“hvorfra der anskues”. Subjektets positionering foregar altid i en allerede eksi-
sterende social praksisstruktur, som subjektet samtidigt deltager i biade udvik-
ling og vedligeholdelse af.

Nir man 1 projekter som dette soger at udvikle viden om den sociale verdens
historiske produktion og sammensathed pi et omride, ma det siledes ske
gennem analyser af perspektiver fra de forskellige parter, der deltager og som
danner betingelser for hinanden (Hojholt, 2001, 2006; Kousholt, 2006, 2011).
Jeg soger derfor at forbinde de forskellige deltageres perspektiver pd organise-
ringen omkring born i vanskeligheder. Derigennem er det hensigten at etable-
re en sammenhangende viden om organiseringen og den made, den sztter be-
tingelser for, hvordan vi forstir og handterer vanskeligheder omkring born.

Som en del af forskningsprocessen har jeg udfort observationer i specialklas-
se, folkeskoleklasse, ved forskellige typer af tvaerfaglige moder og visitations-
moder. Derudover har jeg haft adgang til berns sagsjournaler og har inter-
viewet specialklasselerere, forzldre, PPR-psykologer og forvaltningschefer.
Jeg har derigennem udviklet forskellige former for empirisk materiale, der til-
sammen illustrerer en form for “tveersnit” gennem de forskellige sociale prak-
sisser involveret i handteringen af ”bern med sarlige behov”.

1.3 Problemstillinger

Nir born kommer 1 vanskeligheder i skolen, ser det ud til, at den sammensatte
hjxlp, der organiseres, indimellem belaster bornene yderligere. P4 baggrund af
de skitserede dilemmaer undersoger afthandlingen grunde til at indsatserne er
organiseret som de er, og den undersoger samtidigt betydningen af disse for
deltagelsesmuligheder i bornenes hverdagsliv.

19



Ved at se pa de konkrete og historiske forbindelser mellem forskellige sociale
praksisser og de personer, der deltager heri, tilbyder athandlingen et indblik i
de forskellige involverede parters betingelser for at deltage i arbejdet. Her fo-
kuseres pa at skabe et sammensat billede af det institutionelle arrangement
omkring hdndteringen af borns vanskeligheder. Nedenstiende figur har til
hensigt at billedliggore det sammensatte problemfelt, som jeg i denne athand-
ling beskaftiger mig med.

Institutionelle

betingelser

Tveerfagligt
samarbejde

Paedagogiske

indsatser

Figuren illustrerer, hvordan den drivende dynamik i projektet er spendt ud
mellem opmarksomheden omkring berneperspektiver pa vanskeligheder i
bornelivet og den konkrete hindtering pd tvears af specialpedagogiske indsat-
ser og tvarfagligt samarbejde og de institutionelle betingelser. Afhandlingen
tilbyder siledes sammensat viden omkring de specialpedagogiske indsatser
gennem #re forbundne temaer:

1. Analyser af bornenes liv i det, som kaldes "grenselandet mellem almensko-
le og specialskole”. Med andre ord: Hvilke betydninger har vanskelighe-
der og indsatser, nar vi analyserer dem ud fra borns liv pa tvaers —
gennem borns perspektiver?
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2. Analyser pa tveers af arbeide og samarbejde omkring born i vanskelighe-
der. Hvordan forstds og handteres vanskeligheder omkring born i
skolen gennem et samarbejde mellem en lang reekke forskellige parter,
med forskellige hensyn og betingelser for at deltage?

3. Analyser af betingelser, der har betydning for det professionelle ar-
bejde omkring born i vanskeligheder. Med andre ord: Hvilke betyd-
ninger har den institutionelle organisering af arbejdet, som betingelser for de
forskellige parters deltagelse i processen?

1.4 Athandlingens struktur

Athandlingen er artikelbaseret. De empiriske analyser er saledes primert for-
midlet gennem fire artikler, som er placeret i athandlingens sidste del. I artik-
lerne analyseres forholdet mellem forskellige parters deltagelse og forskellige
institutionelle arrangementers forbindelser til hinanden, og derigennem analy-
seres deres betydninger for det padagogiske arbejde og de berorte born.

De to forste artikler er bidrag til en forskningsantologi, der formidler de sam-
lede resultater af det storre forskningsprojekt, som ph.d.-projektet er en del af.
Den forste artikel "Borneperspektiver fra granselandet mellem folkeskole og
specialklasse” analyserer de padagogiske indsatser ud fra de betydninger, de
ser ud til at have, nir vi placerer os sammen med bornene i deres hverdagsliv.
Den anden artikels titel er: ”Visitationsprocesset som betingelse for at arbejde
med born i vanskeligheder”. Her undersoges forbindelserne mellem visitati-
onspraksis og specialpadagogisk praksis ud fra et fokus pé relationen mellem
“borneliv”’ og bernesag”. Serligt diskuteres betingelserne for at arbejde med
sammenhange og fallesskaber omkring born som en del af arbejdet med van-
skeligheder. Disse to artikler indgar i antologien: "Bern i vanskeligheder —
samarbejde pd tvars” og er begge reviewet af Ole Dreier, professor ved Ko-
benhavns Universitet og Ida Schwartz, lektor ved University College Lillebzlt.

Den tredje artikel - ”A Paradox of Inclusion — Administrative Procedures and
Children’s Perspectives on Difficulties in School” - er en del af en antologi fra
”Nordisk Nettvaerk for Barnelivsforskning”: ”Children, Childhood, and Eve-
ryday Life: Children’s Perspectives”. Bogen formidler forskellige bidrag fra
den nordiske barnelivsforskning til et bredere internationalt publikum. I denne
artikel sattes specifikt fokus pa “inklusionsparadokset” — at vi tilsyneladende
ekskluderer for at inkludere. Med udgangspunkt i modsatningen mellem en
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politisk og forskningsmassig optagethed af inklusion pa den ene side og en
stigning 1 eksklusion fra folkeskolen pd den anden side analyseres forholdet
mellem de institutionelle forstdelser af vanskeligheder omkring born og borns
perspektiver pa vanskeligheder. Artiklen er reviewet af Mariane Hedegaard,
professor ved Kobenhavns Universitet, Karin Aronsson, professor ved
Stockholms universitet og Oddbjorg Skjer Ullvik, Forsteamanuensis ved
Hogskolen 1 Oslo.

Afhandlingens fjerde artikel har arbejdstitlen: “Konflikt og konsensus i tvaer-
fagligt samarbejde omkring born i vanskeligheder”. Artiklen beskaftiger sig
med et tilsyneladende dobbeltforhold mellem konflikt og konsensus i det
tverfaglice samarbejde: Samarbejdet er tilrettelagt med det sigte, at skabe en
bred og sammensat viden om bern med udgangspunkt i en mangfoldighed af
perspektiver med adgang til forskellig viden om dem. Bade forskning og empi-
ri peger imidlertid pa tilsyneladende konsensus i det tveerfaglige samarbejde.
Artiklen gar taet pa spergsmalet om, hvordan dette spandingsfelt mellem kon-
flikt og konsensus kan forstds i praksis. Artiklen er antaget til videre review i
tidsskriftet Nordiske Udkast af Lene Tanggaard, professor ved Alborg Uni-
versitet.

Nezrverende indledning udger forste del af athandlingens “kappe”. Kappens
anden del er en historisk gennemgang og analyse af udviklingen af opgaver og
betingelser for at hdndtere vanskeligheder i skolen. I forlengelse heraf frem-
legges 1 tredje del nogle centrale forskningsperspektiver pa feltet omkring
born i vanskeligheder. Pa baggrund af de historiske beskrivelser af praksisfel-
tet og det udvalgte udsnit af centrale forskningsperspektiver, udfolder jeg i
fjerde del projektets teoretiske, metodologiske og analytiske tilgang. Femte del
indeholder betragtninger om den konkrete udvikling af det empiriske materia-
le. Afslutningsvis afrunder jeg afthandlingen i den sjette del, som er en konklu-
derende opsamling af artiklerne og en perspektiverende diskussion af de sam-
lede resultater.
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Del 2: Et feltanalytisk blik pa

praksistfeltets historie

”En skolehistorie kan skrives pa mange mader. Man kan fortzlle om de pada-
gogiske ideer og de banebrydende skolemennesker. Man kan bygge sin frem-
stilling op omkring skolelovgivningen, og man kan underordne stoffet et poli-
tisk syn pa udviklingen af produktionskraefterne og pa samfundets politiske
udvikling. Hver for sig giver det et skavt billede. Tilsammen maske et utyde-
ligt.” (Olsen, 1986, s. 7)

Som Peter Ussing Olsen bemzrker, er det muligt at skrive mange forskellige
historier om skolen og specialundervisningen, historier der hver iser nemt bli-
ver afhandlinger i sig selv. Her har jeg lagt vegt pa at skrive ’handtering af
vanskeligheder 1 skolen” frem som institutionaliseret social praksis, der under-
gar en stadig historisk udvikling, og som involverer en lang rakke forskellige
parter, der deltager og bidrager fra forskellige positioner. Begrebet ’social
praksis’ sigter her til de kollektive og historiske aspekter af menneskelig hand-
ling (Hojholt, 2011). Dermed laegger jeg vagt pa, at historien skabes i en dia-
lektisk proces gennem forskellige menneskers fzlles og konfliktuelle deltagelse
1 en social praksis, der samtidigt stiller betingelser for dem, betingelser som de
sa igen gennem deres deltagelse hele tiden er med til at genskabe og forny.
Denne pointe vil jeg vende tilbage til 1 4. del om projektets forskningstilgang.

En central pointe er derfor, at nutidens dilemmaer i arbejdet omkring vanske-
ligheder i skolen ikke udspiller sig i et historisk tomrum. Derimod er de praget
af de forskellige mader, hvorpa vi historisk har forstaet skolevanskeligheder og
organiseret handteringen af dem. Seerlige historiske betingelser ser med andre
ord ud til at have betydning for, hvorledes man begriber vanskeligheder og for
hvilke strategier, der forekommer hensigtsmassige i handteringen af dem.
Konkret guider historiseringen, som vi skal se, athandlingens analytiske blik i

seerlige retninger.

Mit projekt er primaert funderet inden for den kritiske psykologi, hvilket jeg
vender tilbage til senere. Det er i dette stasted, at den teoretiske interesse 1 at
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begribe social praksis som et dialektisk forhold mellem strukturelle betingelser
og menneskers konkrete deltagelse er forankret. Nér jeg i dette afsnit beskriver
historiseringen af dilemmaer i arbejdet med vanskeligheder i skolen, er det
imidlertid relevant at navne min inspiration fra Bourdieus begreber om felt-
analyser. Jeg har tidligere anvendt Bourdieus begreber om sociale felter, som
historisk og kollektivt producerede (ex. Ron Larsen 2005a, 2005b). Som Li-
sanne Wilkens beskriver det, er feltbegrebet et analytisk begreb, der kan syste-
matisere studiet af social praksis (Wilkens, 2007; s. 406).

Hos Bourdieu peger feltbegrebet pa, at social praksis mi forstds i forhold til
en stadig strid om indflydelse, samtidig med at det er en strid om retten til at
definere den made, man kan fi indflydelse pa — en strid om ”spillereglerne” i
feltet. Bourdieus feltbegreb og hans anvendelse af det i beskrivelsen af forskel-
lige agenters strid om feltets ”’doxa”; de naturliggjorte “sandheder” om men-
neskets vaeren i verden har varet kilder til inspiration for mine forstaelser af
den historiske udvikling af skoleomradet. Konkret har det betydet, at jeg har
fokuseret pa, hvordan sarlige forstdelser af vanskeligheder kan forstas udviklet
gennem en konfliktuel social praksis, hvor mange forskellige parter deltager,
en strid, der historisk har vaeret domineret af en “naturliggjort forstaelse” (do-
xa) af, at vanskelighederne har at gore med det enkelte barns forudsatninger.

Bourdieu papeger, at deltagelsen i et felt athenger af anerkendelsen af de
grundleggende pramisser for ”spillet”. Det far altsd betydning for vores delta-
gelse 1 verden, at vi strides om mader at forstd verden pa, samtidigt med at vi
forstar den gennem mere eller mindre naturliggjorte forstaelser (ex. Bourdieu,
1990, 1996, 1999). Forstielserne virker altsa bdde ’bagom ryggen” pa os og er
samtidigt genstand for konflikt. Og denne samtidige anvendelse og udfordring
af forstielser af, hvordan vi skal forstd vanskeligheder omkring born, er en
opmarksomhed, som forekommer meget relevant i feltet omkring hdndtering
af vanskeligheder — hvilket er en pointe, som jeg vil vende tilbage til i artikler-
nes analyser.

Jeg anvender ikke Bourdieus begrebsapparat eksplicit, men er inspireret af
hans konfliktuelle feltbegreb. Der er imidlertid en reekke forskelle og umiddel-
bare uoverensstemmelser mellem begrebsanvendelsen hos Bourdieu og i den
kritiske psykologi. Jeg vil ikke ga i dybden med dem, men kort ridse nogle af
de vasentligste op: I udgangspunktet benytter Bourdieu og den kritiske psyko-
logi forskellige subjektbegreber. Her anlegger Bourdieu et langt mere sociolo-
gisk perspektiv med sit agent-begreb, og er i den forbindelse optaget af at be-
gribe den made, som verden hele tiden produceres, og i serdeleshed reprodu-
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ceres (Bourdieu & Passeron, 2000). Her er de fleste inden for den kritiske psy-
kolog i langt hojere grad optaget af at se pa de forandrings- og udviklingsmu-
ligheder, der knytter sig til subjektets deltagelse og handleevne.

Denne forskel viser sig desuden i forstdelsen af social praksis, hvor feltanaly-
sens systematisering af social praksis, som Wilkens beskrev det, i hgj grad fo-
kuserer pad den made, som social praksis reproducerer allerede eksisterende
magtforhold mellem forskellige positioner. Det forer til et lidt ensidigt fokus
pa konfliktualitet forstaet som spandinger mellem forskellige allerede etable-
rede samfundspositioner. Heroverfor har den kritiske psykologi ogsa fokus pa
“telles interesser” omkring et falles tredje”, som konfliktualiteten forbindes
med: Det fzlles tredje er netop noget, man ser forskelligt pa.

Hvis man skal skare det lidt skarpt, kan man sige, at Bourdieus optik giver et
blik for systematik og reproduktion af magtforhold. Heroverfor giver den kri-
tiske psykologi et blik for forskelle og forandringer gennem subjekters konkre-
te deltagelse i udviklingsprocesser. Nar jeg nu navner inspirationen fra Bour-
dieu, er det fordi, den giver en serlig retning pa og ”spending” i min forsk-
ningstilgang?. Eftersom jeg har inspirationer begge steder fra, kommer de
teoretiske forskelle bade til at fungere som drivkraft, men ogsa som en stadig
udfordring, i forskningsprojektets analyser.

I dette projekt forstas social praksis omkring handtering af vanskeligheder 1
skolen sdledes som kollektivt og historisk produceret, gennem konkrete men-
neskers deltagelse 1 forsoget pd at lose konkrete problemer i sarlige historisk
producerede betingelsesstrukturer. I det folgende redegor jeg derfor for den
historiske udvikling som en stadig strid mellem forskellige positioner om hvil-
ke forstaelser, der skal galde i en sammensat og institutionelt organiseret soci-
al praksis omkring handtering af born 1 vanskeligheder. Det er sigtet at skabe

2 Bourdieu er méske pa grund af sit primaert sociologiske perspektiv, til tider lidt utydelig omkring sub-
jektets konkrete bidrag til historisk udvikling. Et tema, som ogsa inkarnerede bourdieutilhangere er
meget uenige om (se fx Mathiesen, 2008; Callewaert, 2008). Handlinger tenderer i mit perspektiv let
til ikke-bevidste reproduktioner af habituelle dispositioner (se fx Nielsen, 1999 for kritik af Bourdieus
subjektbegreb og manglen pa begreber om lering og udvikling). Min tilgang er her, at viden om ud-
vikling i praksis, forudsatter et subjektbegreb, der ogsa understreger handling som intentionel delta-
gelse. Med et sidant begreb, vil jeg pasta, at vi fir en langt bedre negle til at forstd bade reproduktion
og forandring, som knyttet til subjektets konkrete deltagelse pa baggrund af erfaringer, malsetninger
og engagementer i forhold til serlige strukturelle og institutionelle betingelser (se ogsa afsnittet om
forskningstilgang).

s Jeg er opmarksom pd, at dette at fremskrive “en historie” pa sekunderkilder, som ofte ogsd har en
seerlig position i forskningsfeltet, indebarer “risikoen” for, at man blindt overtager kildernes positio-
nering. Viden om historien skrives jo netop ogsa altid et sted fra”. Jeg har her bestrabt mig pa at
tydeliggore den teoretiske og metodologiske position, som jeg selv udforsker fra (se ogsa afsnittet om
min tilgang), og samtidigt har jeg bestrabt mig pa at sammenholde flere forskellige kilder, og deres
fortolkninger af givne fenomener. 25



indblik i, hvordan sewrlige historiske betingelser er blevet skabt af forskellige
deltagere i forskellige positioner, og hvordan disse betingelser igen har haft
betydning for, hvordan man historisk har forstdet og handteret vanskeligheder
omkring bern i skolen.

2.1 Et skolehistorisk rids af handteringer af
“born 1 vanskeligheder”

Uddannelse er en af de mest gennemgribende offentlige institutioner, som alle
mennesker i Danmark meder pa forskellige mader og forskellige tidspunkter
gennem deres liv — bade som elever, lerere, foreldre osv. I Danmark er ud-
dannelsessystemet i dets mange former forpligtet pd alle borgeres ret til lige
adgang til offentlig skolegang. Nar der er opstiet vanskeligheder omkring nog-
le elevers deltagelse 1 den almindelige offentlige folkeskole, er de historisk set
blevet handteret pa forskellige mader gennem etableringen af forskellige speci-
alpzedagogiske indsatser. Hvad der viser sig at vare vanskeligt, ser imidlertid
ud til at vaere nert forbundet med hvilke opgaver, skolen i en given historisk
tid har, og hvilke betingelser der er til stede for at lose disse opgaver.

Afsnittet bidrager med indblik i den historiske sammenhang, som arbejdet
med born i vanskeligheder i skolen er udviklet indenfor, for pd den ene side at
tydeliggore hvordan forstaelser og handtering har varet forskellige til forskel-
lige tider, og pa den anden side illustrere, hvordan disse forskelle er forbundet
med den made, som skolen til forskellige tider har varet organiseret pa. Ud-
viklingen af specialundervisning analyseres i tilknytning folkeskolens udvikling
(Ex. McDermott & Varenne, 1998; Skrtic, 1991, 1995; Tomlinsson, 1995). Hi-
storisk har mélsxtningerne for en ”falles skole for folket” forandret sig, og det
har gennem tiden veret forskelligt, hvilke born og hvilke vanskeligheder, der
er gjort til genstand for indsatserne. @konomiske hensyn har ogsd spillet en
vaesentlig rolle 1 afvejningen af dette forhold mellem almen- og specialunder-
visning, og det er nxppe tilfeldigt, at der 1 disse dr er fokus pa udviklingen af
inklusion samtidigt med at ressourceanvendelsen til specialundervisning skon-
nes at veere 20 % af det samlede skolebudget og i ovrigt stigende (Andersen &
Pedersen, 2008; Hedegaard & Chaiklin, 2011; KL, 2008). Gennem tiden har
forskellige struktureendringer og reformer af den institutionelle organisering af
ansvaret mellem stat, amter og kommuner haft betydning for, hvordan opga-
ver med at lose vanskeligheder er blevet rammesat, hvilket ser ud til at have
betydning helt ud i det enkelte barns sagsforleb, en pointe som jeg vil vende
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tilbage til i artiklernes empiriske analyser. Endelig er “handtering af vanskelig-
heder i skolen” et omrade, hvor mange forskellige professioner har haft for-
skellige og skiftende opgaver, parallelt med de skiftende politiske definitioner
af skolens rolle, @ndrede okonomiske hensyn og institutionelle og forvalt-
ningsmeessige forandringer. “Historien om handtering af vanskeligheder 1 sko-
len” er derfor ogsi fortellingen om forholdet og de flydende granser mellem
almen- og specialpaedagogikken — og de institutionaliserede forstdelser af not-
malitet og afvigelse, der er udviklet undervejs.

2.1.1 De forste tiltag til specialundervisning

Allerede inden folkeskolens etablering si vi indsatser, der 1 dag nok ville falde
ind under specialundervisningsomradet. De forste “offentlige” specialskoletil-
bud, vi stoder p4, er skoler til bern, hvis forzldre modtager fattighjelp. Som
det fremgir af Joachim Larsens optegnelser om skoleudviklingen (opr. udgivet
1 1893), er formilet oprindeligt at sikre, at de fattiges born har noget bedre at
tage sig til end at forstyrre den almindelige orden. I ”Reglementet for Kobstz-
dernes fattigvaesen af 5. juli1803” blev skolegang obligatorisk for born af for-
aldre, der modtog fattighjelp. Hvis beornene ikke dukkede op til undervisnin-
gen, kunne foreldrenes fattighjaelp standses. I skolerne fik bernene foruden
forskellige handvaerksmassige fag (Drengene traskarerarbejde og pigerne
héindarbejde) almindelig skoleundervisning (Larsen, 1893). Sigtet med disse
skoler, var at t4 “hold (...) pa de darligste elementer blandt ungdommen” (Larsen,
1893, s. 256). Den opgave skolerne skulle lofte var saledes primeart knyttet til
et samfundsmzessigt problem med uro i gaderne. En egentlig ansats til etable-
ring af offentlig specialundervisning ser vi imidlertid forst i forbindelse med
tilsynekomsten af visioner om en dansk folkeskole.

2.1.2 Folkeskolens oprindelse — fra 1814

Folkeskolebestrabelsen har redder i en socialdemokratisk vision om udviklin-
gen af den danske velferdsstat:

”Skolevaesenet overtages af staten. Undervisningen foregar i heldagsskoler og
er gratis, falles og obligatorisk.” (1890-programmet — her citeret fra Kruchow,
1985, s. 131)

Kruchow beskriver denne udvikling som et udtryk for socialdemokratiets for-
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sog pd at varetage arbejderklassens interesser og dermed som en bestrebelse
pd at eliminere diskriminationen af arbejderklassens bern med hensyn til ud-
dannelse. Bestrabelsen om den udelte skole - ”enhedsskolen” - far indflydelse
pa skoleudviklingen frem mod i dag. Den var et opger med en skole, der var
opdelt mellem land og by pa den ene side, og mellem rig og fattig pa den an-
den. I 1814 ses den forste bestrabelse pa etablering af et alment skolesystem
med vedtagelsen af en lov om skolen, der skulle sikre almindelig 7-arig under-
visningspligt for alle (Nielsen, 2000; Kruchov, 1985; Larsen, 1893). Der var
dog stadig tale om et opdelt skolesystem, hvor der var stor forskel pi skolerne
pé landet og i byerne. I byerne var skolerne desuden niveaudelte mellem bor-
gerskole og realskole — hvor borgerskolen var for de almindelige ”smafolk” og
realskolen var en betalingsskole, for ”bedrestillede familiers drenge” (Larsen,
1893). Pa trods af bestrabelsen om en almen 7-drig undervisningspligt, var der
sdledes tale om en skolemassig forskelsbehandling, hvor arbejderklassens og
landboernes bern ikke var tenkt ind i skoleorganiseringen pa lige fod med de
mere velstillede. I 1899 vedtages en skolelov, hvori det fastsattes at eleverne:
”inddeles i klasser efter alder, fremgang og modenhed” (Nellemann, 1966, s.
124). Loven forlenger pa mange mader loven af 1814, med obligatorisk 7-arig
undervisning i skolerne, men reglerne omkring klassekvotienter og larerud-
dannelse skarpes. Staten skal desuden fremover yde direkte stotte til skolerne,
og born af fattige foraldre kan fa udleveret gratis boger. (Kruchow, 1985b, s.
133). 1 1903 vedtages en lov for hgjere almenskoler, der skulle sikre en formel
adgang for alle ”der havde evner og lyst” til en videregiende uddannelse (Kru-
chow, 1985a, s. 260). Et sigte med denne lovgivning er at sikre muligheder for,
at born med arbejderklassebagerund far mulighed for at fortsatte et uddannel-
sesforlob efter folkeskolen. Princippet bag var, at:

”(...) ethvert velbegavet barn skulle uanset forzldrenes sociale tilhorsforhold
kunne ga fra folkeskolen via mellemskolen til gymnasiet.” (Ljungstrém, 1984,
s. 142 min understregning)

Selvom nzvnte skolelove ikke direkte berorer specialundervisningen, er de
centrale, fordi specialundervisningens opstien og udvikling pa mange mader
forbinder sig til enhedsskolebestrebelsen, gennem det syn pa forholdet mel-
lem skole og elev der etableres.

Der er isxr to aspekter, som det er verd at hafte sig ved i den foregdende se-
kvens. Det ene er udviklingen af den falles skole ud fra ambitionen om at ud-
ligne social ulighed. Dette ses 1 bevaegelsen mod sikring af lige, gratis adgang
for alle og forbedring af det faglige niveau i skolerne (udvikling rettet mod
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skolens institutionelle betingelser). Samtidigt kan det se ud til at ambitionen
om at gore op med den sociale klassebaggrund som selektionskriterium for
uddannelsesmuligheder forer til en optagethed af andre selektionskriterier til
skolen i form af ”fremgang og modenhed” og ”evner og lyst” (dvs. selektion
pa baggrund af individuelle forudsxtninger). Saledes etableres en dobbelt op-
mezrksomhed mod indretningen af en folkeskole, der kan give plads til alle pa
den ene side (skolens institutionelle betingelser), og mod udvikling af alterna-
tive undervisningstilbud til dem, der ikke ”lever op” til skolens krav pa den
anden (barnets individuelle forudsatninger). Samtidigt med at der udvikles en
lighedsbestrabelse for folkeskolen udvikles som opgor med de okonomiske
selektionskriterier, udvikles der saledes andre kriterier for adgang til skolegang,
idet det pd umerkelig vis forudsattes, at begavelse udtrykker ”naturlige kende-
tegn” ved det enkelte barn, som det i praksis lader sig gore at identificere uaf-
hengigt af ex social baggrund. Historisk ser det altsa ud til at kravet om en
folkeskole for alle, ikke automatisk giver alle individer de samme betingelser
for at deltage, en pointe, der er central for at forsta bade praksis og forskning
omkring born i1 vanskeligheder frem til i dag.

2.1.3 De forste specialundervisningskategorier

Samtidigt med etableringen af begyndelsen til ”den almene” folkeskole udvik-
ledes forskellige private undervisningstiltag til bern inden for det, som Birgit
Kirkebzk kalder de 4 “klassiske handicapkategorier: deve, blinde, dndssvage
og vanfore”. Undervisningen af disse born foregik uden for den almene skole,
og blev oprindeligt varetaget af forskellige filantropiske organisatio-
ner(Kirkebak, 2011). Siledes blev Det Kgl. Dovstumme institut oprettet i
1807, det forste blindeinstitut i 1811, den forste institution for andssvage (Gl.
Bakkehus) i 1855. De forskellige institutioner blev dog parallelt med udviklin-
gen af almenskolen i stadigt stigende omfang finansieret gennem statslig stotte
(Kirkebak, 2011).

”Det ma saledes ses som et led i velferdssamfundets opbygning, at Develo-
ven af 1950, Blindeloven af 1956 og Andssvageloven af 1959 flyttede ansvaret
for blinde, dove og dndssvage borns undervisning fra privat til statsligt regi.”
(Kirkebzk, 2011)

Dermed blev undervisningen born 1 de “’klassiske handikapkategorier” lagt ind
under staten, men ikke som en del af folkeskolen. Fra omkring 4r 1900 opret-
tedes de forste 3 “specialklasser” i folkeskoleregi Kebenhavn. De blev beteg-
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net som “varneklasser” og var klasser udskilt fra den almene undervisning ret-
tet mod svagtbegavede “born, der fik for ringe gavn af den almindelige under-
visning” (Egelund, 2000a s. 21, 2004; Nielsen, 2000, Persson, 1985) de sakald-
te sinker (Kirkebzk, 2011). ”Varneklasser” var siledes et tilbud tiltenkt born
med en svag begavelse ”fra naturen”.

I Kobenhavns Kommune steg andelen af born, der gik 1 varneklasserne, sile-
des at der i starten af 20’erne var tale om ca. 1 % og i 1940 ca. 2 % af de sko-
lesogende born i kommunen (Persson, 1985, s. 53). Der blev desuden oprettet
“hjzlpeklasser” for born som pa grund af sygdom eller underernzring havde
svaert ved at folge med. I 1939 skiftedes betegnelsen “verneklasser” ud med
“hjelpeklasser”; og de tidligere "hjelpeklasser” blev kaldt “repetitionsklasser”
(Persson, 1985). Dermed antydes ogsa vanskelighederne ved pracist at adskille
den ene gruppe fra den anden, og i praksis mda man formode, at overgangen
mellem ”svag begavelse” og repetitionsbehov’” har varet flydende. Dette er
vasentligt at hafte sig ved, fordi netop udpegningen af forskellige forstaelses-
kategorier for 7atvigelse”, og serligt deres afgrensning til det sdkaldte normal-
omride bliver et tema, der fir betydning for den institutionelle organisering af
adskillelse og forbindelser mellem almen- og specialundervisning frem til i dag,.

2.1.4 1900 — 1937 Specialpadagogikkens og skolepsykologi-
ens etablering

Historisk kobles specialpadagogikken og den pwzdagogiske psykologi nert
sammen, og saledes knyttes udviklingen af specialundervisning af mange til
psykologiens naturvidenskabeligt inspirerede forestilling om, at det kan lade
sig gore at identificere et entydigt skel mellem normal og afvigende udvikling,
som udgangspunkt for den rette paxdagogiske tilgang (Ex Bendixen, 2008,
2009; Danziger, 1997; Egelund, 2004; Kirkebak, 2010, 2011; Nielsen, 2009).
Ifolge Birgit Kirkebzk kommer de ideologiske inspirationer til den forste dan-
ske specialundervisning fra den franske bornelege J.M.G. Itards (1775-
1838)og hans arbejde med ” den vilde dreng fra Aveyron”, som han betegnede
som et “idiotisk barn”, og fra legen og dndssvagepedagogen Edouard Séguin.
Begge mente de, at det var muligt at sxtte et klart skel mellem ”normal” og
7afvigende adferd” (Kirkebak, 2011; 2010). Ifelge Kirkebzxk var disse pione-
rer ikke 1 tvivl om:

”(...) hvad deres (specialpedagogiske) opgave gik ud pa — nemlig at forbedre
den fra normen afvigende persons tilstand, si den blev mere normal.” (Kirke-
bzk, 2010, s. 13)
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Denne ”medicinske model” med forestillingen om at problemet/afvigelsen er
placeret inden i det enkelte barn er sdledes nart forbundet med specialpada-
gogikkens oprindelse og dens udvikling 1 af en kompensationspzdagogisk fo-
restilling, en forstéelsestigur, der har stor betydning for den made, som speci-
alundervisningen organiseres pd i tiden herefter (Kirkebzk, 2010; Nilholm,
2007; Skrtic, 1991, 1995; Tetler, 2008).

1 1905 udsendte de franske leger Binet og Simon den forste intelligensprove
til udpegning af de darligst begavede born, sa disse kunne overfores til under-
visning i szrlige klasser eller skoler (Christensen, 2008; Egelund, 2000). Kon-
kret spillede de pzedagogiske psykologer pa den baggrund en central rolle i ud-
viklingen af specialundervisningsstrategierne*. Gennem skolepsykologiske
tests varetog de opgaven med at sortere born efter begavelse og evner, for pa
den made at hjalpe dem, ved at placere dem i tilbud, der netop var tilpasset
deres forudsxtninger. I 1924 oprettedes ”Udvalget for Skolepsykologiske Un-
dersogelser”, der bla. igangsatte standpunktsundersogelser i lesning og reg-
ning og fra 1930 ogsa en standardiseret udgave af Binet-Simons intelligenstest
pa dansk. Larerinderne Sofie Rifbjerg og Marie Kirkelund stod for indsamlin-
gen af det materiale, der dannede baggrund for de danske standardiserede tests
(Jacobsen, 1989, s. 327). I 1934 ansattes den forste egentlige skolepsykolog,
Henning Meyer, pd Frederiksberg, med bl.a. med den opgave at undersoge:

a) ”Born, der henvises til Varneklasser,

b) Svagt begavede Born i 1. klasser,

C) Born fra Forsegsklasser,

d) Bern, der gaar i andre klasser, og hos Hvem der er et for Laereren

uforklarligt Misforhold mellem Evne og Skolestandpunkt, aandelige

Defekter eller Serheder.”
(Skrivelse fra Skoledirektoren vedr. indszttelse af Henning Meier 12. februar,
1934, her citeret fra Jacobsen, 1989, s. 329, men se ogsi; Egelund, 2000, s.10;
Olsen, 1980, s. 72).

* Elisabeth Jacobsen (1989) bemzrker at skolepsykologien i Danmark har redder i et samarbejde mel-
lem ”skolens folk og videnskabeligt arbejdende psykologer” i ”Foreningen for Eksperimental Peda-
gogik”, der blev stiftet i 1914. (Jacobsen, 1989, s. 326). 31



Skolepsykologens oprindelige opgave knyttede sig séledes til identifikation af
elevens dysfunktioner, som basis for en differentieret undervisning (Bendixen,
2009).

”Skolepsykologiens betydning baseres siledes pd undersogelsesmetoder, pro-
ver, test, skemaer osv., der kan anvendes til at udskille de unormale, de ikke-
tilpassede” (Koppe, 1983, s. 117)

Det er veerd at hafte sig ved, at der allerede pa den tid i psykologkredse var
stor bekymring for, at testningen ville udtrykke en reduceret forstielse af bar-
nets intelligens. Siledes kan vi se rodderne til et evigt dilemma for skolepsyko-
logien allerede i grundleggelsen: Et krav om anvendelighed 1 forhold til un-
dervisningsdifferentiering pd den ene side og et onske om ikke at entydiggore
forstdelser af born og bidrage til udskillelse pa den anden side. Binet tog bl.a.
selv disse forbehold (Danziger, 1997), men ogsa i Danmark var der en vis be-
kymring for, at skolepsykologiens opgave alene skulle dreje sig om udskillelse
til seerundervisningen (Bendixen, 2009; Jacobsen, 1989). Der er siledes spraek-
ker i det entydige billede af den medicinske models dominans i den padagogi-
ske psykologi og specialpedagogikken, udtrykt som bekymringer for konse-
kvenserne af at forstd born og skolevanskeligheder pd serlige mader. Disse
sprakker er vaesentlige at hafte sig ved, fordi de giver mulighed for at forsta,
hvordan der helt fra begyndelsen har veret vaesentlige forskelle i forstielserne
af, hvordan vanskeligheder i skolen skulle identificeres, forskelle, der ser ud til
at gd pa tvaers af de forskellige professioner, hvilket jeg vil berore i artiklernes
analyser.

Nu og her vil jeg hefte mig ved et andet centralt fokuspunkt for specialpaeda-
gogikken og den padagogiske psykologi, nemlig ambitionen om at gere op
med den hidtidige skolemassige hdndtering af vanskeligheder, hvor straf og
sanktion havde spillet en betydelig rolle (Se bade, Jacobsen, 1989; Persson,
1985). Denne ambition danner nemlig ogsi baggrund for forstaelsen af den
oprindelige den skolepsykologiske sortering og den padagogiske undervis-
ningsdifferentiering. Her var der tale om en ideologisk kamp for at beskytte
barnet mod overgreb ved at fremheve, at straf ikke gav mening 1 relation til et
“evnesvagt” barn, som af “naturlige grunde” ikke kunne gore for det. Sofie
Rifbjerg som var en central skikkelse inden for den tidlige reformpadagogik
og udviklingen af det skolepsykologiske tiltag:

“Introduktionen af Binet-proverne (...) var for Sofie Rifbjerg en progressiv
reformpadagogisk arbejdsindsats, der kunne stotte bestrebelserne pa at gore
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skolen mere respektfuld overfor barnet, dets natur og dets udviklingsbehov.”
(Bendixen, 2009, s. 202)

En tredje vasentlig drivkraft 1 udviklingen af undervisningsdifferentiering var
desuden skolens institutionelle behov som folge af befolkningstilvakst og flere
born i skolerne (Bendixen, 2009). Skoledifferentieringen og skolepsykologiens
betydning i den forbindelse kan saledes ses begrundet i flere forhold: Dels et
reformpadagogisk skift fra forstdelsen af barnet, der skal tugtes til orden, til
barnet, der pd baggrund af en kortlegning af dets naturlige behov skal henvi-
ses til et passende undervisningstilbud. Og dels i et skolemzssigt behov for et
apparat, der kan opdele eleverne pa mader, der letter undervisningen, og det-
med muligger folkeskolen som projekt.

2.1.5 1937 — 1950 ”Differentieringsparadokset”

Folkeskoleloven af 1937 berorer bade den almene kobstadsskole og udviklin-
gen af egentlig specialundervisning. Mht. kebstadsskolen oprettedes en diffe-
rentiering mellem en fri mellemskole og en eksamensmellemskole. Dette skete
for at sikre eksamensmellemskolens faglige niveau, som ifelge skolefolk var
truet pa grund af et for stort optag® (KKruchow, 1985, s. 268). Siledes berorte
differentieringen mellem fri mellemskole og eksamensmellemskole en diskus-
sion om skolens grundleggende opgave:

”To synspunkter stod overfor hinanden. Ud fra det ene burde samfundet ad-
ministrere den fond af intellektuelle evner, som forefandtes i ungdommen, s
rationelt som muligt ved pa det mest gunstige tidspunkt at skille de intellektu-
elt begavede ud og meddele dem en vel tilpasset undervisning (...) Det andet
synspunkt beroede pa en demokratisk tankegang. I alle demokratisk styrede
stater har staerke krefter til stadighed arbejdet for at fjerne, hvad man betrag-
tede som urimelige og unyttige skel mellem mennesker. Og den péstand blev
da fremsat, at en tidlig differentiering af skolebornene de facto betod legalise-
ring af et skel, der var skadeligt for en demokratisk udvikling.” (Nellemann,
1966, s. 138 — 139)

Diskussionen berorer det, som Kiristine Kousholt kalder et “differentierings-
paradoks” — hvor man pi den ene side sigter mod et hojt fzlles fagligt niveau
og pa den anden side sigter mod at behandle bernene lige (Kousholt, K.,
2010, s. 44). Klaus Ljungstrém forklarer:

® Landsbyskolen var stort set ikke berort af loven, pa trods af at ca. 60 % af bornene i den undervis-
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”(...) at give forskellige born lige uddannelsesmuligheder ville betyde, at de
pedagogisk skulle behandles og undervises forskelligt.” (Ljungstrém, 1984, s.
154)

Og Charlotte Hojholt kommenterer:

”Der opstir her en modsatning mellem at kvalificere optimalt og behandle li-
ge.” (Hojholt, 1993, s. 77)

Denne diskussion kan genfindes i mange aktuelle debatter om specialunder-
visning og inklusion. Her henvises mange steder til skolens dobbelte udfor-
dring eller “krydspres”: Sikringen af et hojt alment fagligt niveau pa den ene
side, og sikringen af alles lige ret til deltagelse i skolesystemet pd den anden (se
eks. Dyson & Gallannaugh, 2008; Hamre, 2009; Morin, 2007). Med hensyn til
specialundervisningen fastslar loven af 1937 en betinget kommunal pligt til at
oprette szrundervisning”. I den forbindelse udvikles en rxkke forskellige
skoler og klasser for eks. Svagthorende (1916), svagtseende (1922) og lesere-
tarderede (1935). Frem til 1950erne er det gruppen af ”svagtbegavede born”
der udgor den storste andel af born henvist til szrundervisning (Nielsen,
2000). Betenkningen vedr. oprettelser af sarklasser i folkeskolen af 1943 be-
skriver det navnte “krydspres”:

2

.. 1 virkeligheden udferes et belastende dobbeltarbejde, dels afpasset efter
de normale borns evner, dels efter den tungnemme.” (Her fra Persson, 1985,
s. 53)

Saledes begrundes undervisningsdifferentiering og oprettelsen af klasser til
”svagt begavede” med behovet for at skine lerernes muligheder for at vareta-
ge den almene undervisning af ”de normale born . Der sxttes med andre ord
ikke sporgsmailstegn ved, om vanskeligheder i skolen kan henfores til det en-
kelte barns manglende evner i form af svag begavelse, og der etableres en for-
staelse af en modsatning mellem hensynet til de ”svage elever” og skolens op-
gave med at skabe et hojt fagligt niveau 1 undervisningen af ”de normaltbega-
vede born”. Etableringen af denne “modsztning” ser ud til at spille en
vaesentlig rolle af etableringen af specialpedagogik som selvstendigt fag 1 tiden
efter 2. verdenskrig. Susan Tetler pdpeger 3 grundleggende antagelser for spe-
cialpedagogikken pa dette tidspunkt:

”Elever er ansvarlige for deres egen lering.
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Nir elever ikke lerer er der noget galt med dem.

Skolen mi derfor definere, hvad der er galt med si stor en pracision, som det
er muligt, sa elever kan overdrages til de systemer, de eksperter, de laseplaner
og materialer, som matcher deres ’leringsprofil’. Ellers vil der ikke foregd no-
gen leering. 7 (Tetler, 2008, 5.32)

Med udgangspunkt i dette grundsyn udbygges beredskabet af forskellige spe-
cialiserede szrundervisningstilbud i denne periode. Efter tilsynsloven af 1949
ansaxttes en konsulent for serundervisning til at tage stilling til sporgsmal vedr.
undervisning af de born, der ikke kan folge den almindelige undervisning. Sy-
net pa det “mangelfulde barn” synes saledes i stadigt hojere grad at blive insti-
tutionaliseret som en del af uddannelsessystemet.

2.1.6 1950’erne og 60’erne: Konsolidering af folkeskolen og
udbygning af specialundervisningen

I 1950’erne konsolideres folkeskolen som skolen for alle og tankes som en
investering i1 landets okonomiske vakst. Stefan Hermann skriver om denne
periode under overskriften: ”Livet ind i skolen — Skolen ud i livet” ¢. Her be-
skriver han en tendens til at skolens rolle som samfundsinstitution og investe-
ring i det, som den davarende radikale undervisningsminister Jorgen Jorgen-
sen udtrykte som “landets produktive kraft” (Hermann, 2007, s. 57). Den do-
minerende padagogiske tenkning i perioden er reformpedagogikkens
forestilling om “det hele barn” og barnets “natur”, og det kommer til udtryk i
en politisk bestrabelse om at bidrage til ”at bornene kan vokse op som har-
moniske, Jykkelige og gode mennesker” (Hermann, 2007, s. 60). Som Hermann
skriver:

”Den voksende velferdsstat tager et ansvar for at sikre bade bornenes velfaerd
og sjzlelige lykke og herigennem frigore dem, si de som frie mennesker kan

Stefan Hermann (2007) udvikler i sin bog: ”Magt og oplysning — Folkeskolen fra 1950 — 2006” 4 te-
matiserede beskrivelser af den danske folkeskoles udvikling. Han tager afsat i Foucaults tenkning
med det formal at ”(...) soge at demonstrere den tatte forbindelse mellem paedagogik og politik
igennem de sidste 50 4r.” (Hermann, 2007, s 16).

. 1950’erne: Livet ind i skolen — Skolen ud i livet”

. 1970’erne: ”Samfundet ind i skolen — skolen ud i samfundet”
. 1990’erne: ”Personen ind i skolen - skolen ind i personen”
. 2000’erne: ” Konkurrence ind i skolen — Skolen ud i konkurrencen”

I Hermanns fortolkning er perioderne hver iser er baret af forskellige forestillinger om eleverne og om
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vaere en produktiv kraft for nationen i en tid med vakst og fremskridt.”
(Hermann, 2007, s. 169)

I folkeskoleloven af 1958 fjernes de 2 mellemskoler, og det forste skridt tages
mod en udelt skole. Samtidigt ophaves skellet mellem landsbyskole og kob-
stadsskole (Kruchow, 1985, s. 270). I forlengelse heraf forpligtes kommuner-
ne desuden til:

”(...) at drage omsorg for, at alle undervisningspligtige born, hvis foraldre on-
sker dem indskrevet i folkeskolen, kan fi fyldestgorende undervisning.” (Fol-
keskoleloven af 1958, § 51, her fra Persson, 1985)

Samtidigt fastslas kommunernes ubetingede pligt (Imod den tidligere betinge-
de af 1937) til at tilbyde:

3 9 55 9

”(...) serundervisning” inden for omriderne: ”svagt syn”, ’svag horelse”, “’ta-

55 9

levanskeligheder”, ”smi evner” og “lasevanskeligheder” (Nielsen, 2000)

I en svensk forskningsoversigt refereres der til 60’erne som en periode, hvor
man parallelt med den danske samtid, sigtede mod et ”fuldt udbygget” speci-
alundervisningssystem med en generel ekspansion af specialundervisningssy-
stemet til folge:

”Under denne tid talade man om att specialundervisningen skulle bli fullt
uttbygd”, vilket forutan allmin tillvikst ocksa innebar det i princip skulle fin-
nas en specielt inriktad specialundervisning fér varje diagnosticerad svarighet-
sorsakande avvikelse pd individniva.” (Emanuelsson, Persson, Rosenquist,
2001, s. 12)

Hermann fremhaver et generelt fokus pa det enkelte barns evner og ressour-
cer i forhold til at skabe samfundsmaessig vackst og henforer det til de reform-
padagogiske tanker. I forhold til den specialpedagogiske indsats diskuterer
han, hvordan andre professioner treekkes ind i arbejdet med henblik pa “kort-
legning” af det enkelte barn.

”(...) optagetheden af det ”hele” barn gor det nedvendigt at involvere andre
typer af professionaliseret behandlerekspertise, der kan bidrage med gennem-
lysningen af barnet, dets natur, udviklingsmuligheder etc. for at sikre den til-
sigtede velferd.” (Hermann, 2007, s. 169)
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Der oprettes i denne periode for forste gang en stilling som inspektor for spe-
cialundervisning i undervisningsministeriet, 1 hvilken I. Skov Jergensen, der
var uddannet pa det forste hold pd det psykologisk-padagogiske studium ved
Kobenhavns Universitet, ansattes (Jacobsen, 1989, s. 340). Specialundervis-
ningen i denne periode defineres saledes eksplicit ud fra et kompensatorisk
perspektiv, der er biret af forestillingen om, at man for at give born de bedst

mulige forudsaetninger for at udnytte deres ressourcer, ma differentiere mel-
lem deres forskellige forudsatninger (Nilholm, 2010; Morin, 2007).

”Med andre ord lod psykologiske-moralske problemer, der gav sig udslag i
skoletraethed, udskillelse mv. og i sidste ende sociale problemer, sig forbinde
med nedvendigheden af at mobilisere den intelligensreserve, som skulle bi-
drage til produktion og vaekst.” (ibid., s. 58)

Specialundervisningen kan her, som Klaus Nielsen papeger i sin artikel ”’Sko-
lepsykologiske Teknologiet”, ses som et bidrag til at sikre skabelse og udnyt-
telse af de samfundsmeassige produktionskrafter (Nielsen, 2008). Siledes ser
vi en reaktualisering af diskussionen fra 1937 om folkeskolens kvalifikations-
optimerende opgave pd den ene side over for den demokratiserende opgave
pd den anden.

11960 kom den ”’bla betenkning”, der kan ses som et skridt pa vejen imod en
ny skole, med nye fag, og en frivillig 8. og 9. klasse, der i tiden efter blev en
stor succes (Olsen, 1986, s. 82). Den bla betenkning blev bla. af Sofie Rif-
bjerg selv identificeret som i forlengelse af reformpaedagogikken. I 1961 kom
den “gronne betenkning” med navnet “Folkeskolens Specialundervisning”.
Her erstattedes terminologien “serklasser’ med ’specialklasser’ og betenknin-
gen indeholdt desuden forslag om laeseplaner og cirkulerer vedr. forskellige
typer af specialundervisning opdelt pa 5 nye handikapkategorier: Born med
talevanskeligheder, svagtseende born, tunghere born, svagtbegavede born og
lzeseretarderede born (Egelund, 2000). Frem mod tresserne kan man sédledes se
en forstaerket retorik om alle borns ret til skolegang, samtidigt med at retorik-
ken og skoleorganiseringen omkring segregeret undervisning skaerpes. Der
skelnes og differentieres altsd forstdelsesmassigt og organisatorisk mellem den
almene skole med almindelige elever og specialundervisningen for ’sarlige”
elever (Baltzer, 2005; Morin, 2007).
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2.1.7 1960’erne og *70’erne: Kritik af specialundervisningens
segregering

Fra ’60erne og frem opstod der en massiv kritik af den segregerede specialun-
dervisning bade 1 Danmark og internationalt. I disse diskussioner problemati-
seres bla. ideen om at vanskeligheder 1 skolelivet kan identificeres med ud-
gangspunkt i bernenes individuelle forudsztninger og evner. I stedet peges der
p4, hvordan organiseringen af folkeskolen i sig selv bidrager til vanskeligheder
og eksklusion af born (Skrtic, 1991). I 1964 nedsazttes en socialreformskom-
mission, der har til formél at “afgive beteenkning om en samlet reform af det
danske tryghedssystems organisatoriske, administrative og finansielle struktur”
(Jacobsen, 1989, s. 363). Her papeges et behov for at skabe sammenhzng mel-
lem forskellige offentlige indsatser med sociale, okonomiske, pedagogiske og
psykologiske malsztninger. Kommissionsarbejdet mundede ud i udpegning af
reformbehov i forhold til bla. decentralisering til kommunalt og amtskommu-
nalt regi, en samlet bistandslov (hvor de forskellige omrader, der hidrorte den
enkeltes situation skulle samles), og en:

”(...)primaerkommunal placering af opgaverne af hensyn til relationen til den
enkelte borger (nzrhedsprincippet)...” (Jacobsen, 1989, s. 365)

I forlengelse af disse tanker besluttede folketinget i 1969 en malsztning, der
skulle gore op med segregering i skolen i visionen om “’Skolen for Alle”, med
alle foraldres ret til at fi deres barn undervist i et almindeligt skolemiljo (Niel-
sen 2000; Baltzer 2005). Samtidigt sikrede folkeskoleloven i 1970 elevens ret til
specialundervisning, men nu primeart med fokus pa indsatser i folkeskoleklas-
sen (Persson, 1985, s. 52). Man kan saledes her se ansatser til senere tiders fo-
kus pa lokale indsatser, helhedstenkning og samarbejde pd tvars af fagerup-
per. I 1970 blev der nedsat en arbejdsgruppe vedrorende den vanskelige af-
grensning mellem sarforsorgsskolerne og folkeskolens specialundervisning.
Skolerne under szrforsorgen var bla. de skoler, der var placeret pa dogninsti-
tutioner, men ogsi de forskellige skoler, der underviste gruppen af sakaldt
”andssvage” eller ”svagtbegavede”. Begrundelsen for arbejdsgruppen var det i
1969 vedtagne 9-punktsprogram vedr. en reform af de grundleggende skole-
uddannelser. Her drejer punkt 5 sig om:

?(...) at undervisning af handikappede skal soges udbygget pa en sidan made,
g Pp g ygget p

at bornene kan undervises i et almindeligt skolemiljo, sifremt foraldrene on-
sker det og kan patage sig omsorgen i hjemmet.” (Jacobsen, 1989, s. 365)
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I arbejdsgruppens rapport blev det bla. konstateret, at det ikke lod sig gore at
etablere et skarpt skel mellem de born, der modtog undervisning pa sxrfor-
sorgens skoler og de bern, der modtog specialundervisning 1 folkeskolen.
Dermed dbnedes en diskussion om den adskilte organisering af almen- og
specialundervisning. Det blev dog samtidigt papeget, at ophzvelsen af skellet
nappe kunne ske inden for de eksisterende strukturopdelinger af undervisning
og administration (Jacobsen, 1989). Netop forholdet mellem folkeskole og
serforsorgen og tilsvarende mellem undervisningsministerium og socialmini-
sterium er et spendingsforhold, der far betydning for den konkrete hindtering
af vanskeligheder omkring born, men som forst behandles i forhold til en om-
lzegning af opgavefordelingen mellem kommuner, amter og stat i 1980.

1970’erne er den anden periode hos Stefan Hermann, med titlen: Samfundet
ind 1 skolen — skolen ud i samfundet. Her beskrives det overordnede skolefo-
kus som en xndring vek fra barnets som naturligt” til barnet som ’sam-

fundsmzssig deltager”.

”Hvor 50’ernes skolediskurs havde vidnet om moralsk-psykologisk og delvis
nationalokonomisk problematisering af skolens praksis, blev skolen nu pro-
blematiseret via samfundet: ”skolens krise er det omgivende samfunds
krise”, sagde den tidligere undervisningsminister og statskonsulent for sager
vedrorende folkeskolen og seminarierne MF K. Helveg Petersen sdledes i
1974.” (Hermann, 2007, s. 73 — 74)

Saledes forandres opfattelsen af skolens opgave i en mere eksplicit samfunds-
orienteret retning, og de politiske skolediskussioner er orienteret omkring sko-
lens opgaver i forhold til demokrati og (u)lighed. I lobet af 1970erne, blev spe-
cialundervisningen i tiltagende grad udviklet ud fra en lighedsmalsxtning om
at bevare klassen samlet, trods faglige forskelle blandt eleverne. Skoledebatten
1 70’erne var siledes biret af en lighedsvision:

”Lighedsmalsatningen indebar, at skolen skulle bestrebe sig pa ikke blot at
tilbyde lige muligheder i form af samme (udelte) undervisning, men at skolen
gjorde en foreget indsats for at opnd resultatlighed eller konsekvenslighed.”
(Hermann, 2007, s. 76)

Der var en optagethed af, at vanskelicheder og konflikter skulle handteres som
et kollektivt anliggende. "Den enkeltes problemer er klassens problemer”, som det hed i
et Rlasselererkursus i folkeskolen.” (Hermann, 2007, s. 80) Specialundervisningen
udvikledes sdledes i 70’erne pa mader, der skulle stotte op om, at eleverne

39



skulle blive i klassen 1 forlengelse ogsa af det tidligere nevnte “narhedsprin-
cip”. Specialundervisningsindsatserne blev derfor i stigende grad tilrettelagt
som en del af klassens undervisning. Dette kunne enten vere 1 form af ”speci-
alundervisning 1 klassen”, hvor en specialundervisningslerer indgik i den al-
mindelige klasseundervisning eller ved “klinikundervisning”, hvor barnet i pe-
rioder kunne fi mere intensiv undervisning i et fag, samtidigt med at det for-
blev 1 almenklassen (Nielsen, 2000, s. 43). Dermed fortsattes diskussionen af
vanskeligheder 1 skolen ved at fokus (i hvert fald i de forskningsmessige dis-
kussioner) flyttes vak fra den enkelte elev hen imod at se vanskeligheder i sko-
len i relation til samfundsmassige og institutionelle patologier (Skrtic, 1991;
Tetler, 2008). Dette afspejles ogsd 1 diskussionen om skolepsykologernes op-
gaver i forbindelse med afklaring af beorns behov for specialundervisning. Det
er dog fortsat psykologerne, der stir for undersogelserne af born indstillet til
specialundervisning, men undersogelsespraksis a@ndrer sig, siledes at lesetest
og intelligensprove, der har stdet i centrum tidligere, soges aflgst af et bredere
perspektiv:

”Det bredere syn pa problemernes arsagsforhold var med til at dreje fokus
vk fra individuelle elevkarakteristika til elevernes samspil med omgivelser-
ne.” (Egelund, 2000, s. 15)

Samtidigt med at denne xndring kan kobles til en xndret politisk ideologi og
retorik (som Hermann peger pd), er det nerliggende at koble tendensen til en
politisk bekymring for det samfundsekonomiske forhold, at andelen af henvi-
ste born topper i skolearet 1971/1972 med 2,52 % af samtlige elever, hvilket
efterfolgende falder til 1,69 % i skolearet 1978/79 (Persson, 1985, s. 55; Niel-
sen, 2000). Udviklingen er dog ikke entydig og i 1975 vedtages en lov med be-
stemmelser om specialundervisning, hvor eleverne opdeles efter handicap eller
funktionsnedsattelse. Efterfolgende bliver denne opdeling i nogen grad op-
lost, fordi elevernes funktionsvanskeligheder ofte gar pa tveers af sidanne ka-
tegorier (Kirkebak, 2011). Dermed antydes en slags dobbeltbevagelse, hvor
man pa den ene side taler om storre integration, og samtidigt lovmassigt ar-
bejder for en forfinelse af forstdelseskategorierne og organiseringen omkring
de born man sigter mod at integrere.

”Kollektivet er (...) et nyt interventionsfelt, og lereren bliver derfor ikke blot
pedagog, men socialpadagog, da socialiteten er involveret i enhver praksis. I
1970’erne er man ikke blot interesseret i elevernes demokratiske habitus, men
nzrer en omfattende omsorg for livet, og 1970’erne fastholder, udbygger og
integrerer derfor de mange professionelle instanser og deres ’behandlere”, der
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kerer sig om og har til opdrag at sikre den enkelte og kollektivets velfeerd”
(Hermann, 2007, s. 170)

Pointen er, at man samtidig med, at man retter en kritik imod individualise-
rende forstaelser som drsager til vanskeligheder, begynder at interessere sig for
og intervenere i barnets kontekster. P4 den baggrund inddrages ogsé flere for-
skellige fagligheder i varetagelsen af omsorgen for elevernes skoleliv. Efter den
store kommunesammenlagning 1 1970, bliver der sdledes mange steder i lan-
det oprettet regionskontorer med en bredere faglig sammensztning; ”de sko-
lepsykologiske kontorer havde udviklet sig til tverfaglige teams” (Jacobsen,
1989, s. 354). Henvisningen til specialundetrvisning er dog stadig athengig af
en individuel skolepsykologisk undersogelse jvf. Folkeskolelovens § 11 stk. 2.
(Jacobsen, 1989, s. 391).

Ifolge Susan Tetler (2008) er der i 70’erne i stor udstrekning tale om at ’inte-
grationen” af specialundervisningseleverne i praksis begrenser sig til det, hun
kalder fysisk eller funktionel integration, altsa at undervisningstilbuddene be-
finder sig ”under samme tag” eller anvender samme ressourcer i form af falles
ledelse og falles brug af faglokaler, men at bernene i specialundervisningen
ikke indgar i de almene klasser p4 lige fod med andre born.

”Udviklingen i 1970’erne giver anledning til en skarp kritik af den made, inte-
grationsbestrebelserne i folkeskolen gribes an pa: at de stadig er forankret i et
individdiagnosticerende syn pa problemer i skolen, siledes at vi stadig udvikler
pedagogiske losninger, der er rettet imod det enkelte barn, mens skolen som
system forbliver uforandret.” (Tetler, 2008, s. 35)

2.1.8 1980’erne - Szrforsorgen oploses og amter og kommu-
ner tager over

I forlengelse af diskussionerne af omlegningen af specialundervisningen, bli-
ver sxrforsorgen, der hidtil har varetaget specialskoleundervisningen, i 1980
udlagt fra staten til amter og kommuner. Princippet bag den organisatoriske
aendring er, at instansen med beslutningskompetence i forhold til henvisning
til specialundervisning fremover ogsa skal sta for finansieringen (Windinge,
1985, s. 113). De born, der tidligere har varet indskrevet under szrforsorgen,
far siledes ret til undervisning i folkeskolen. Ansvaret for specialundervisnin-
gen deles mellem kommuner og amter, sdledes at kommunerne fir ansvaret
for den almindelige specialundervisning, og amterne far ansvaret for at udbyde
undervisning til elever med behov for vidtgiende specialundervisning (EVA,
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2009; Nielsen, 2000).

EVA beskriver pa baggrund af folkeskolelovens § 20 stk. 2 vidtgiende spe-
cialundervisning” som:

”Specialundervisning og anden specialpedagogisk bistand i specialklasser, pa
specialskoler, i dagbehandlingstilbud og pd anbringelsessteder og desuden
specialundervisning i den overvejende del af undervisningstiden, dvs. mere
end 12 undervisningstimer pr. uge.” (EVA, 2009, 5.19)

Med hensyn til omlegningen af de administrative og forvaltningsmessige
strukturer, er decentralisering og selvforvaltning “negleord”, som Elisabeth
Jacobsen skriver i sin beskrivelse af skolepsykologiens historie (Jacobsen,
1989). Hun pépeger samtidigt et dilemma som er en del af de davaerende znze-
grations- og sidenhen inklusionsbestrabelser, der kommer til at prege tiden
fremadrettet. P4 den ene side identificerer hun afskaffelsen af centrale regler
og reguleringer som “en vasentlig forudsetning for integration i den lokale
skole og narsamfundet som helhed” (Jacobsen, 1989, s. 342). Pa den anden
side kan decentralisering af ansvar og forvaltning ogsd ’give bekymring med
hensyn til, om der lokalt er vilje og skonomi til at sikre tilstedevzrelsen af spe-
cifikke faglige kvalifikationer, nar et barns handikap gor denne indsats rele-
vant.” (ibid., s. 342). Her er det vard at bemerke, at Elisabeth Jacobsen selv er
psykolog, og dermed netop reprasenterer “specifikke faglige kvalifikationer”.
Ilustrationen af dilemmaet er imidlertid meget parallel med en generel bekym-
ring for at inklusionsbestrabelser reduceres til effektivisering forstiet som
’spareforslag”.

2.1.9 1990’erne - Salamancaerklaringen og den inkluderende
skole

11990 kom der nye regelsat for specialundervisningen, og de forskellige han-
dikapkategorier forsvandt. I stedet blev der lagt vagt p4, at det enkelte barns
”saerlige behov” skulle udredes individuelt. Man bevaegede sig derfor fra fore-
stillingen om 5 identificerbare handikapkategorier til et storre fokus pa det en-
kelte barns ”sztlige behov”. Der blev samtidigt oprettet “specialcentre”, der
omfattede skolens ledelse, reprasentanter for lererne fra den almindelige un-
dervisning og specialundervisningen og fra PPR. Den brede tvartfaglige sam-
mensatning skulle sikre en forankring af specialundervisningsindsatsen i hele
skolen (Nielsen, 2000). Fokus pa det enkelte barns behov gik igen i Folkesko-
leloven af 1993:
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”Undervisningens tilretteleggelse herunder valg af undervisnings- og arbejds-
former, metoder, undervisningsmidler og stofudvalgelse skal i alle fag leve op
til folkeskoleformal og varieres, si den svarer til den enkelte elevs behov”
(Her fra Egelund, 2000, s. 16 — min understregning)

Der sker siledes generelt en fokusering af folkeskolens aktiviteter omkring
den enkelte elevs behov. Specialundervisning erstattes tilsvarende med ~un-
dervisning af elever med satlige behov” (Egelund, 2000, s. 16). Man kan altsa
se en tendens til pd den ene side at sigte mod en udvikling af mulighederne for
inklusion af alle i folkeskolen samtidigt med, at der i tiltagende grad fokuseres
pa den individuelle tilpasning af den padagogiske indsats. Siden en gang midt i
90%erne har inklusion varet pa dagsordenen i mange lande, herunder Dan-
mark. Dette mé bla. ses i lyset af UNESCO’s Salamanca-erklering fra 1994,
der understreger alle borns ret til at deltage i det almindelige skolesystem uan-
set deres forudsatninger:

Salamanca-erkleringen stk. 2:

Vi tror pd og erklaerer hermed at:

e alle born har en grundleggende ret til uddannelse og skal have mulig-
hed for at opné og opretholde et acceptabelt leringsniveau

e (..)

e de, der har sarlige uddannelsesmzssige behov, skal have adgang til
almindelige skoler, som skal vare i stand til at imedekomme deres
behov ved at anvende en pzdagogik, der er centreret omkring det
enkelte barn”

Med andre ord peger Salamanca-erkleringen pa, at alle born har ret til en ud-
dannelse som en del af det almene skolesystem. Samtidigt baseres denne ret-
tighed pa en forstdelse af, at nogle born har ”sarlige behov”. Denne pointe
udfoldes i en ny retning af den davaerende undervisningsminister Ole Vig Jen-
sens fokus pd at alle born er unikke, og derfor har ”sarlige behov”. Han be-
merker 1 forlengelse heraf, at alle born derfor fremover skal stifte bekendt-
skab med specialundervisningen (Politiken 21. 3. 1994). De politiske bestrz-
belser for skolen pd dette tidspunkt ser altsd ud til at sigte mod at udvikle
almenomridets mulighed for at differentiere undervisningen, si den passer til
alle born, en ambition, der ma ses som et forseg pd at modga de stigmatise-

" Her fra Undervisningsministeriets hjemmeside 26.05.10:
http://www.uvm.dk/~/media/Files/Udd/Folke/PDF08/S/940610_salamanca_erklacring_specialu
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rende effekter af en enkeltudpegende specialundervisning. Men samtidigt ser
det ud til at ske ved, at det individuelle barns forskellighed og deraf ”sarlige
behov” szttes i centrum for de padagogiske indsatser, bidde pd almen- og spe-
cialomradet. Der sker altsi en form for dobbeltbevagelse, hvor man sigter
mod inklusion, men gor det gennem et forsterket fokus pa de individuelle ele-
vers forskellige forudsxtninger. Ambitionen om at sikre alle borns ret til en
folkeskoleuddannelse kommer ligeledes til udtryk i ”Lov om @ndring af lov
om folkeskolen”, der vedtages i juni 1998. her indskaerpes undervisningsplig-
ten pd anbringelsessteder og dagbehandlingstilbud at leve op til folkeskolelo-
vens krav (Bryderup, Madsen & Perthou, 2002).

1990’erne identificerer Hermann sin 3. periode under overskriften: Personen
ind i skolen - skolen ind i personen. Hermann peger i forlengelse af ovensta-
ende p4, at denne periode er karakteriseret ved et fokus pd de individuelle mu-
ligheder for laering og personlig udvikling.

”Malet bliver at skabe entreprenante individer, der har lyst til livslang lering,
og som tager ansvar for deres egen udvikling.” (Hermann, 2007, s. 170)

Managementtenkningen, der generelt preger udviklingen af den offentlige
sektor, far pa skoleomridet betydning i form af fokus pd effektivitet i forhold
til ansvarliggorelse af eleverne selv 1 forhold til deres individuelle lerings- og
udviklingsmal (Hermann, 2007, Kousholt, K., 2010).

”Saledes tager skolen som velferdsstat ikke ansvaret for bornenes velferd og
lering, men giver dem et ansvar herfor som brugere af skolen, og som ansvar-
liggjorte subjekter i undervisningen” (Hermann, 2007, s. 171)

Opfattelsen af eleven forandres sdledes fra samfundsdeltager til bruger, der
bdde er ansvarlig for sin lering og for som bruger (eller forbruger) at gore sine
krav til skolen som lerings- og udviklingskontekst gzldende. Der sker altsa i
denne periode en sztlig specificering af individualiseringen i form af “ansvar
for egen lering” og dermed 1 forhold til det specialpadagogiske sigte ogsa et
“ansvar for egen ikke-laering”. Situationen omkring skoleudvikling, inklusion
og specialpedagogiske indsatser frem mod i dag ser ud til at vere preget af
modstridende tendenser. Der opstir siledes en form for velbegrundet para-
doks, hvor det politiske sigte om inklusion skerpes, samtidig med at der eks-
kluderes et stadigt stigende antal born til specialpedagogiske indsatser udenfor
folkeskolen (Dyssegaard et. al., 2007, Hjorne, 2004, Langager, 2008).
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2.1.10 2000’°erne — Amterne nedlegges og specialundervis-
ningen omlegges

I 2000 =ndres den organisatoriske struktur saledes, at ansvaret for henvisnin-
gen til vidtgiende specialundervisning overgdr fra amter til kommuner, mens
varetagelsen af selve indsatserne forbliver en amtslig opgave. Samtidigt bliver
taksten for anvendelsen af de amtslige pladser omtrent tredoblet, hvilket bliver
kompenseret gennem et gget bloktilskud til kommunerne. Formalet med lov-
aendringen er at sikre, at flere elever forbliver i normalundervisningen gennem
en forbedring af kommunernes betingelser for selv at udvikle tilbud til elever-
ne (EVA, 2009, s. 28- 29). En evaluering af implementering af lovendringen
problematiserer imidlertid at beslutningen om, hvorvidt det er amt eller kom-
mune, der skal betale for specialundervisningen i sig selv kan influere vurde-
ringen af hvilket tilbud, der er mest hensigtsmeassigt for eleven. Det anbefales
derfor, at det samlede ansvar for specialundervisningen bliver samlet i kom-
munerne (EVA, 2003). Dermed antydes det, at de konkrete forstaelser af van-
skeligheder i skolen er athzngige af de skonomiske og organisatoriske mulig-
heder, der eksisterer til at hindtere dem.

Fra 1. januar 2007 treeder kommunalreformen i kraft, hvilket bla. indebzrer,
at kommunerne overtager det samlede ansvar for specialundervisning og an-
den specialpadagogisk bistand, det der tidligere blev formuleret som “vidtga-
ende specialundervisning”. I samme forbindelse kommer der en ny bekendt-
gorelse om folkeskolens specialundervisning. En af intentionerne her er at
styrke sammenhzngen mellem specialundervisning og almenundervisning for
at forbedre mulighederne for at sikre inklusion i den almindelige undervisning
(Eva, 2009, s. 28).

Ifolge Niels Egelund (20006) er der udover den @ndrede organisering tre andre
vaesentlig forandringer 1 spil. Siden 1990 har det varet specificeret, at special-
undervisning forst gives, nar det ikke lengere lader sig gore at differentiere
undervisningen inden for almenklassen. Denne paragraf udvides nu med en
setning om at ogsa differentierende holddannelse skal have veret afprovet.
Man skal med andre ord have forsegt alle muligheder for differentiering af
undervisning i inklusionsbestrabelsen, for der henvises til specialundervisning
(Egelund, 20006). Det ma dog bemzrkes, at denne differentieringsmulighed i
skolen pa sin vis ligger 1 forlengelse af den sorteringstanke, der dannede
grundlag for den oprindelige opdelte undervisning i folkeskolen. I bekendtgo-
relsen praciseres det desuden, at specialundervisningen skal ligge uden for den
almindelige undervisningstid, sdledes at barnets tilhersforhold til folkeskole-
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klassen bevares. Endelig oprettes VISO — den nationale videns og radgiver-
funktion, der skal stotte PPR i serligt komplicerede forleb. En ting, der imid-
lertid ikke @ndres, er kravet om, at der skal foreligge en padagogisk psykolo-
gisk vurdering fra PPR af den enkelte elev. Niels Egelund kommenterer:

”Derved ligger det implicit, at der aldrig er noget galt med en klasses under-
visning, men at det kun er elever, der er problemer med.” (Egelund, 2000, s.
13)

I forlengelse heraf ma det desuden medtenkes, at kommunerne stadig ifolge
folkeskoleloven har pligt til at tilbyde dez enkelte barn specialundervisning, sa-
fremt dets udvikling kraver det.

§20. Stk. 2.(...) det [pahvilerfkommunalbestyrelsen at sorge for specialun-
dervisning og anden specialpeedagogisk bistand til de 1 stk. 1 nxvnte born og

unge, herunder born og unge, hvis udvikling stiller krav om en sarlig hensyn-
tagen eller stotte, der bedst kan opfyldes pé specialskoler eller i specialklasser,

eller for hvem undervisning kun kan gennemfores med stotte i den overve-
jende del af undervisningstiden. (.. .)8 (Min understregning)

Dermed er den lovgivningsmzessige premis for visitationsprocessen, at van-
skeligheden og kilden til udlesningen af de ressourcemassige rettigheder er
koblet til et individs udvikling. De individualiserede beskrivelser af enkelt-
borns szrlige behov” er siledes begrundet i lovgivningsmzssige formulerin-
ger. For at udlese ressourcer ma vanskeligheden, forstiet som “sarlige be-
hov”, tilhore nogen. I forlengelse heraf papeger Dyssegaard et. al. 1 deres un-
dersogelse af specialpeedagogik, hvordan ressourcer til elever med “sarlige
behov” i mange kommuner fordeles efter hvor mange elever, der er indstillet
til PPR (pa cpr. nt.). Dette gor de skoleledere, der har deltaget 1 undersogelsen,
bekymrede for, om mangden af ressourcer til vanskeligheder 1 skolen vil blive
beskaret i takt med, at skolernes inklusion bliver bedre, fordi muligheden for
at arbejde med inklusion forudsatter udpegningen af et individ gennem PPR
(Dyssegaard et al., 2007, s. 33). Pa den made har bade lovgivningsmaessige og
okonomiske betingelser betydning for hvilke forstielsesmader, der giver me-
ning 1 visitationsprocesserne og i den specialpadagogiske indsats.

2000’erne beskrives som den 4. periode i Stefan Hermanns skolehistorie under
overskriften: ”Konkurrence ind i skolen — Skolen ud i konkurrencen”. Her

8 https://www.retsinformation.dk/Forms/R0710.aspx?id=125580 27.5.2010
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analyseres den davaerende statsministers abningstale til folketinget 1 2003. Her
rejste Anders Fogh Rasmussen en kritik af det, som han kaldte for “rund-
kredspedagogikken™:

”Det er som om, at indlering af faglige ferdigheder er blevet nedprioriteret til
fordel for at sidde i rundkreds og sperge: "Hvad synes du selv”’ (her fra Her-
mann, 2007, s. 127)

Fogh Rasmussens kritik blev dels forankret i et normativt opgoer med det, der
identificeredes som hidtidig dansk folkeskolepadagogik, og dels i OECD-
undersogelserne PISA 2000 og PISA 2003, der bl.a. udpegede danske elevers
resultater mht. leseferdigheder som relativt dérlige. Dermed understregedes
en grundleggende kritik af fagligheden, forstdet som faerdigheder, med ud-
gangspunkt i bekymringen for den fremtidige danske konkurrenceevne intet-
nationalt. I forlengelse heraf fremlegges en ny formalsparagraf for folkesko-
len, der har til sigte at ”forbedre det faglige niveau i folkeskolen”. Stefan Her-
mann, argumenterer for, at der:

>

.. anvendes en pzdagogisk forestilling, der de sidste 30 ar har varet i mis-
kredit i den danske folkeskole: tankpasserpedagogikken, hvor lereren fylder
viden i de tomme kar ved at ’meddele undervisning’, som det har heddet.”
(Hermann, 2007, s. 134)

Det centrale er her, at denne padagogiske formulering anvendes til at under-
strege kommunernes ansvar for at skabe et hojt fagligt niveau og kan som si-
dan ses som en del af udviklingen af “konktraktstyringen” af den offentlige
sektor. Pointen med “kontraktstyring” er muligheden for at forbedre resultater
1 forhold til centralt fastsatte politiske malsatninger. Nar den her fir sd stor
betydning for skolens udvikling, er det fordi kommuner, skoler og lerere fra
centralt hold forpligtes pa et hojt standardiseret og curriculumbaseret fagligt
niveau. Det er disse standarder skolernes prastationer males pa og sammen-
lignes pa baggrund af. Samtidigt forpligtes kommuner og skoler pa en hoj grad
af inklusion i den almene undervisning, og dermed forsterkes den situation af
“krydspres” som blev beskrevet tidligere. Niels Egelund fremheaver sin be-
kymring over, at et fokus pd kontraktstyringens krav om eget konkurrence og
malbarhed af resultater mellem skoler kan have betydning for skolernes vilje til
at modtage born, som de formoder, vil senke skolens gennemsnitlige resulta-

ter (Egelund, 2010):
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”(...) den bevagelse der i nzsten alle lande ses mod oget dokumentation af
skolernes resultater, kan haemme skolers lyst til at tage imod elever med sarli-
ge behov” (Egelund, 2010, s. 9)

Serlige organiseringer og styringsmodeller i forhold til skolepraksis kan sile-
des se ud til at have gennemgribende betydninger for, hvordan det konkret
lader sig gore at forstd og hiandtere vanskeligheder omkring born i skolen. Ge-
nerelt er undervisning af alle born placeret under folkeskoleloven i dag. An-
svaret for varetagelse af undervisningen er desuden kommunalt forankret.
Med hensyn til specialundervisning siger folkeskoleloven 11. maj, 2010:

”§10 Specialpadagogisk bistand kan gives pa folgende mader:

1) Eleven bevarer tilhorsforholdet til den almindelige klasse og deltager i den
almindelige undervisning, men siledes at eleven modtager stotte i nogle eller
alle timer.

2) Eleven bevarer tilhorsforholdet til den almindelige klasse, men siledes at
eleven modtager sarligt tilrettelagt undervisning i et eller flere fag uden for
den almindelige undervisningstid.(...)

3) Elevens tilhorsforhold til den almindelige klasse opherer, idet hele under-
visningen gives i en specialklasse, der er placeret pa en almindelig folkeskole,
pé en specialskole eller pa et regionalt undervisningstilbud.

4) Elevens har et tilhorsforhold til enten en almindelig klasse eller en special-
klasse, men modtager undervisning i begge disse klasseformer.

5) Eleven undervises i et dagbehandlingstilbud eller i et anbringelsessted, jf. §
5, stk. 3.9

Der skelnes sdledes mellem forskellige organiseringer af specialundervisning:
specialundervisning i almenklassen eller specialklasser og specialskoler. Kon-
kret betyder det, at man 1 de fleste kommuner bdde har specialundervisnings-
tilbud som en del af folkeskolen, fx i form af AKT-lerere, stotte til born i den
almindelige undervisning og som szrlige klasser med fokus pd fx sprogstimu-
lering eller sarlige diagnoser. Udover det ser vi et specialundervisningssystem
uden for folkeskolen, hvor born for en kortere eller lengere periode tages ud
af folkeskolen og tilbydes specialpaedagogiske undervisningsindsatser pa sepa-
rate specialskoler, evt. i samarbejde med folkeskolens almenklasser (I denne

ghttps://\vww.rctsinf()rmation.dk/ Forms/R0710.aspx?id=132834 17.6.2011
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afhandling er det denne type af indsatser, der sarligt er i fokus). Endelig kan
det i sarlige tilfelde besluttes at benytte tilbud uden for kommunen, her ofte 1
forbindelse med degnanbringelser eller efterskoletilbud. Indstillingen sker fra
folkeskoleleder, og barnet indstilles til en pedagogisk psykologisk vurdering i
PPR. Saledes kan vi i den aktuelle lovgivning og praksis bade se bestrabelsen
om inklusion i den fzlles almene skole og tendensen til at identificere vanske-
lighedernes oprindelse til det enkelte barn.

Der opstir séledes i lobet af *90’erne og 2000’erne en form for paradoks, hvor
det politiske sigte om inklusion skarpes, samtidig med at der ekskluderes et
stadigt stigende antal bern til specialpadagogiske indsatser udenfor folkesko-
len (Dyssegaard et. al., 2007, Hjorne, 2004, Langager, 2008).

2.2 Opsamling pa historien omkring handtering
af vanskeligheder 1 skolen

Den historiske gennemgang bidrager i afhandlingen til at kontekstualisere den
aktuelle praksis, fordi vi fir mulighed for at forstd, hvordan de forstielser og
praksisser, der dominerer i dag, er blevet til. Forst og fremmest far vi indsigt i
den historiske kompleksitet som en proces, hvor mange forskellige forstaelses-
former, hensyn og interesser er til stede samtidig og ofte brydes i modsigelses-
fyldte monstre. Organiseringen omkring forstaelser og hindteringer af born i
vanskeligheder, ma siledes ses som forbundet med de lobende @ndringer 1 po-
litiske ambitioner med skolen pd de forhindenvaerende okonomiske vilkar.

Gennem historien ses (special-)skolegang som losningen pa mange forskellige
problemstillinger og “grenselandet mellem almen- og specialskole” viser sig i
den forlengelse at vare et land under stadig forandring i forhold til de forskel-
lige samfundsmassige udfordringer. Vi sa de tidlige indsatser begrundet i be-
kymringen for de fattiges borns ”gadeuorden”. Samtidigt sd vi en stigende
omsorg for, at ogsa fattige, fysisk og psykisk handikappede born og bern med
indlerings- og adferdsvanskeligheder skulle have mulighed for et skoleliv.
Hvad der forstis som “vanskeligheder” ser siledes ud til at veere en historisk
foranderlig kategori. Niels Egelund har gennem tiden varet optaget af, at af-
klare “effekten” af specialundervisningstilbud, og han bemarker i den forbin-
delse:

”(...)det er umddeligt svert, for ikke at sige umuligt, at sammenligne udskillel-
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seskriterier i dag med kriterierne for 10 ar siden — netop pa grund af de mange
samvirkende forholds betydning. Sondringen mellem, hvad der er normalt, og
hvad der er unormalt, er og bliver en proces med sivel padagogiske, psykolo-
giske, sociale, kulturelle og medicinske aspekter, og den er i sin karakter histo-
risk foranderlig.” (Egelund, 2000c, s. 171)

Egelunds diskussion knytter sig her til besvarlighederne ved statistisk at kunne
pavise effekt over tid, nir kategorierne for hvad vanskeligheder er, og hvilke
kriterier indsatserne i si fald skal vere ”effektfulde” i forhold til, hele tiden
forandrer sig. Nedenunder denne diskussion ligger imidlertid en forstdelsesfi-
gur, som historisk set ser ud til at have varet dominerende i organiseringen af
skolesystemet, nemlig den forstaelsesfigur, at det lader sig gore at opstille zze-
ningsfulde sorteringskategorier i forhold til berns individuelle forbold, som udgangs-
punkt for at forstd og hdndtere skolevanskeligheder. Denne forstaelsesfigur,
har trods forseg pd at udfordre den, vist sig at have en meget gennemgtribende
betydning pd omridets organisering.

Parallelt med de forste bestrazbelser om at etablere et alment skolesystem, s vi
at de tidlige private/filantropiske indsatser blev gjort til et statsligt anliggende
med opdelingen i sarforsorgens varetagelse af opgaver omkring born med
”saerlige behov” og den almene folkeskoles varetagelse af de sakaldt ”normale.
Her legges grunden til den gennemgdende differentiering mellem “de afvigen-
de” og ”de normale” i skolesystemet. Det opdelte skolesystem institutionalise-
res, bla. gennem udviklingen af et henvisningssystem i mellem de to, og de
paedagogiske psykologers opgave med at oprette skellet mellem ”det normale”
og ’det mangelfulde” barn. Den gennemgéende forstielsesfigur i skolesyste-
mets organisering bliver saledes, at det mangelfulde barn md kompenseres og
pxdagogisk handteres pa mader, der bringer det sa tet pa “det normale” som
muligt.

Senere ser vi denne adskillelse fastholdt i differentieringen mellem amternes
varetagelse af den vidtgiende specialundervisning og kommunernes varetagel-
se af den del af specialundervisningen, der falder ind under folkeskoleloven
(fra 1980). Det kan ses som en bestrabelse pi at integrere en storre del af ”de
specielle” i almenomradet, men samtidigt fastholdes en differentiering mellem
forskellige elever pd baggrund af en forestilling om berns individuelle forud-
setninger. Med strukturreformens overforelse af amternes opgaver til kom-
munerne, udvikles atter nye kriterier for ’sxrlige behov”, og diskussionen af,
hvem der kan ”rummes” i folkeskolen, og hvem der ikke kan, accentueres pd
nye mdder. Den adskilte organisering danner vasentlige betingelser for den
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professionelle arbejdsdeling og den konkrete handtering af opgaverne knyttet
til born i vanskeligheder 1 skolen.

Folkeskoleundervisningen har historisk varet organiseret under undervis-
ningsministeriet, og har involveret lerere til de almene undervisningsmaessige
opgaver. En stor del af de specialundervisningsmassige opgaver har veret
forankret i serforsorgen under socialministeriet.

Psykologerne blev pd et tidligt tidspunkt trukket ind til at varetage en sorte-
ringsopgave i forhold til barnenes forudsatninger for at indga 1 skolen. Psyko-
logien som profession har sdledes spillet en ganske central rolle i forhold til
henvisning af bern fra det almene skolesystem til det specielle. Visitations-
praksis er her begrundet i en velfardsstatslig bestrebelse pa at fordele ressour-
cer retferdigt, men bla. fordi den sker inden for betingelserne af den adskilte
praksis knyttes ressourcefordelingen til det enkelte barn. Socialpedagogerne
har som faggruppe veret sat til at lofte opgaven med iser den tidlige special-
skoleundervisning fordelt pd sarlige handikapkategorier, idet de havde en cen-
tral position i varetagelsen af szrforsorgens opgaver. Socialpeedagogerne har
saledes 1 stor udstrekning haft opgaven med at varetage skolegangen for born,
der var anbragt pa dagbehandlingshjem og degninstitutioner i serforsorgen.
Heroverfor har specialpadagogerne haft opgaven med specialundervisning 7
skolerne. Specialpadagogerne var primezrt uddannede lerere, ofte med en ef-
teruddannelse fra den tidligere Danmarks Larerhojskole. Siledes har forskelli-
ge faggrupper til forskellige tider veret inddraget i forhold til hiandtering af
born i vanskeligheder i skolen. Faggranserne har ikke varet helt entydige, idet
netop indholdet i opgaverne og de konkrete organiseringer af dem, som vi set
det, er i konstant bevagelse.

I takt med at omradet omorganiseredes bide strukturelt og uddannelsesmees-
sigt, bliver opgaverne a@ndret, og faggraenserne flytter sig. Historisk tegner der
sig alligevel antydningerne af en systematik af arbejdsdelingen mellem forskel-
lige professioner qua den vedvarende organisatoriske adskillelse af almen- og
specialomradet. P4 denne baggrund opretholdes tilsyneladende ogsa forstael-
sesfiguren om borns individuelle forudsztninger som érsag til vanskeligheder.

Undervejs 1 historien er denne forstielsesfigur blevet udfordret, og Tomlinson
identificerer sdledes vanskeligheder i skolen som et resultat af skolen som in-
stitution. Hun knytter oprindelsen af specialpadagogikken i Storbritannien til
udviklingen af et alment uddannelsessystem fra ca. 1870. Hendes pointe er, at
etableringen af et sammenhangende institutionelt system og ambitionen om at
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dette system skal vare for alle samfundsborgeres born samtidigt, synliggor
vanskelighederne ved at rumme mangfoldigheden af forskellige elever (I Tom-
linsons forskning sarligt med fokus pd de sociale forskelle). Dette skaber be-
hov for et sorteringssystem, séiledes at de elever, der ikke kunne passe ind 1 det
etablerede uddannelsessystem, blev skilt ud til andre typer af undervisning
(Tomlinson, 1995). Som ogsi Christian Sandbjerg Hansen med inspiration fra
Bourdieu udtrykker det:

”Maiden born og unge klassificeres pd, er altsd ikke neutrale afspejlinger af de-
res indre essentielle egenskaber, men sociale kategorier, der er historisk betin-
gede af varierende magtforhold og processer.” (Hansen, 2008, s. 35)

Forestillingen om den kausale drsagssammenhang mellem berns sociale eller
biologiske dysfunktioner og vanskeligheder i skolen, er siledes, som vi ogsa sa
det i de historiske diskussioner omkring skolens udvikling, blevet udfordret
gennem tiden. Men det er en sarlig pointe at disse udfordringer kun i ringe
grad er kommet til udtryk i skolens organisering og betingelser. Selvom det
lobende er blevet debatteret, hvordan skolen kunne udformes for at rumme
alle born uanset deres forskelligheder, sa ser vi samtidigt en stadigt steerkere
institutionalisering af det opdelte skolesystem, en opdeling, der netop har til-
skyndet til sorteringen af born i forhold til deres individuelle forudsatninger.

Historisk kan vi se en strid mellem forskellige politiske forstdelser af skolens
grundleggende opgave: Den historisk forankrede dobbelt-bestrabelse for at
hojne fagligheden (samfundets produktivkrefter) pa den ene side og en vel-
ferdsstatsdemokratisk bestrabelse om en fzlles skole med lige tilgang for alle
uanset sociale og biologiske forudsaxtninger pd den anden. Disse modsatrette-
de opfattelser, ser ud til at manifestere sig som et krydspres pd skolen som in-
stitution, fordi det pa en gang kalder pa et fokus pa faglige prastationer i form
af en hoj, standardiseret malbar fagliched og samtidigt kalder pa et skolesy-
stem, der anerkender og verdsaxtter forskellighed. Dette krydspres har histo-
risk set ud til at underbygge institutionaliseringen af et arbejdsdelt skolesystem
for ”de normale” pd den ene side og ’de afvigende” pa det andet. Sorteringen
sker 1 den sammenhang pd baggrund af elevernes forskellige forudsatninger,
og derved underkendes ambitionen om en demokratisk skole.

Her er det sarligt interessant, at de tiltag og forstaelsesformer, der ofte, som vi
skal se det i forskningsfeltet efterfolgende, kritiseres i dag, kan ses som pro-
gressive losningsforslag i forhold til tidligere tiders skolemodeller. Et demo-
kratisk begrundet sigte om at eliminere okonomisk ulighed og skabe lige og
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demokratisk adgang til skolesystemet, ser sdledes ud til at fore til en anden
form for individualiserende fokus pa “evner og anleg” frem for den enkeltes
sociale baggrund som adgangskriterium til uddannelsessystemet. Birgit Pers-
son beskriver fx det forrige arhundredes almene skolebestrabelse som en be-
strebelse pd at ophave uligheden 1 samfundet:

”Et trin pd vejen var tankerne om, at bornenes undervisningsform ikke skulle
bestemmes af foraldrenes bopal og sociale stilling, men af bornenes “evner,
anleg og interesser”. Og endnu senere har begrebet “chancelighed”, forstiet
som ens undervisningstilbud til alle born, pavirket lovgivningen. Men uanset
enhedsskolebestrabelserne og ideer om lige muligheder for alle, sa fortsatter
skolen med at sortere bornene, og denne sortering foregar i store trek efter
samme kriterier som ved arhundredets begyndelse: Fanden tage de bagerste —
og selv om fremtredelsesformen er skiftet fra dbenlys fysisk til overvejende
psykisk elendighed, har de bagerste pafaldende lighedspunkter, generation ef-
ter generation.” (Persson, 1985, s. 22)

P4 den made kan man se, at den meget omdiskuterede individualisering af ar-
sager til vanskeligheder ogsa er forbundet til den tidlige velferdsstatslige be-
strebelse pa at overvinde den skeve sociale rekruttering i uddannelsessystemet
netop 1 ambitionen om at udvikle den demokratiske skole for alle. Mats Bot-
jesson & Eva Palmblad skriver i deres antologi om “Problembarnets dr-
hundrade” (2003a) om, hvordan et drhundredes kultur har udpeget vanskelig-
heder i skolen. De beskriver nutiden som:

”(...) en ytterligare accentuering av vikten av att upticka, granska och atgirda
de barn som inte lever upp til férvintningarne.” (Bérjesson & Palmblad, 2003,
s. 10)

Den 1 princippet progressive ide om at lade ”evner” afgore elevens muligheder
i skolen ser siledes ud til at danne grundlag for den individualisering pa “ev-
net”, som stadig har betydning i dag og som grundleggende udfordrer den
demokratiske forestilling om et skolesystem for alle uanset deres forskelle. Vi
ser sdledes pd modsaxtningstyldt vis ambitionen om at etablere lige adgang til
uddannelsessystemet give udslag i en fortsat skoleorganisering omkring born
som individer og forstaclse af vanskeligheder som kausale effekter af borns
biologiske eller sociale drsager.

Individualiseringen af vanskeligheder til enkeltelevers dysfunktioner, ser sile-
des ud til at vare vanskelig at overskride konkret. Man kan sige, at i forste
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omgang integrations- og siden ogsa rummelligheds- og inklusionsbestrabel-
serne ser ud til i hojere grad at vere forstdelsesbestrebelser og 1 mindre grad af-
spejle sig 1 den konkrete organisering af praksis — der til stadighed har udtrykt ad-
skillelsen af den almene og den sékaldt specielle undervisning.

Den historiske udvikling af ”hdndtering af born i vanskeligheder” er saledes
ikke kun idehistorie om forskellige pa hinanden folgende forstielsers udvik-
ling. Det er ogsa historien om, hvilke hensyn de forskellige organiseringer har
skullet tjene 1 forholdet til forvaltning, arbejdsdelinger, forskellige institutioner,
professioner og fagpersoner. Bide den grundleggende tankefigur om det me-
ningsfulde 1 at sortere born, og de konkrete specificeringer af vanskeligheder
er siledes ogsa preget af konflikter mellem forskellige samfundsinteresser og -
hensyn. Siledes kan vi gennem analyser af forskellige historiske aspekter se
forbindelser og samspil, der har stor betydning for, hvordan vi konkret forstar,
sorterer og hindterer born i vanskeligheder i skolen. Men som det fremgar af
beskrivelserne, kan det se ud til, at udviklingen af det specialpzedagogiske om-
rade ikke afspejler en historisk “rationel” logisk arbejdsdeling. Tveertimod ser
det ud som, at forstdelsers relevans og legitimitet er noget som béde i skole-
praksis, pd det politiske niveau, inden for de forskellige professioner og ogsd
inden for forskningen er genstand for lobende strid og debat.

Vi md derfor, hvis vi vil forstd de konkrete bevagelser og udviklingstendenser,
analysere dem som en del af en historisk og konkret praksis, hvor en lang rak-
ke forskellige deltagere fra hver deres positioner bidrager. ”Rationaliteten” i de
forskellige organiseringer og forstielser ma analyseres i relation til de konkrete
deltageres positioner og handlemuligheder 1 social praksis (ex. Holzkamp,
2005; Thomsen, 2009). Anvendelsen af forstaelseskategorier ser sdledes ud til
at std 1 et dialektisk forhold til forskellige organiseringer og arbejdsdelinger
mellem professionelle, forvaltninger og ministerier, og her har forskellige ud-
gaver af individualisering af og kompensation for individuelle vanskeligheder
set ud til at dominere.
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Del 3: Forskning i forstaelse
og handtering af born 1 van-

skeligheder 1 skolen

Som vi har set det, 1 den foregiende del af athandlingen, er hiandtering af born
i vanskeligheder et felt, der gir pd tvars af institutionelle adskillelser som fx
folkeskole og specialskole, skolelovgivning og specialundervisningslovgivning,
fagerenser mellem forskellige professionelle, fx lerere, speciallerere, psykolo-
ger, pedagoger og socialridgivere og endelig ogsa forskellige tvaerfaglige prak-
sisser og forvaltningspraksisser. Forskningen har en tendens til at reproducere
disse adskillelser, saledes at sztlige problemstillinger udforskes hver for sig i
forskellige forskningsmiljoer (Baltzer & Tetler, 2003). Forskningsomridet
omkring handtering af born i vanskeligheder i skolen er stort og sammensat
og udforskes siledes ofte i en form for arbejdsdeling mellem psykologien, so-
ciologien, antropologien, almen- og specialpedagogikken. Inden for alle vi-
denskaber er der en fzlles interesse i born og skolevanskeligheder, men forsk-
ningsinteresserne knytter sig til forskellige aspekter af vanskeligheder, og de
udforskes forskellige steder og pa forskellige mader.

Psykologer har ofte varet optaget af bornenes larings- og udviklingsprocesser
og inden for feltet omkring bern i vanskeligheder szrligt med fokus pa psyko-
patologier (ex Lunn, 2010; Vaver, 2010). Traditionelt har de psykopatologiske
tilstande veaeret udforsket i naturvidenskabeligt inspirerede eksperimentelle si-
tuationer (Holzkamp, 2012 in press), men i de senere ar, har opmarksomhe-
den i stigende grad varet rettet mod barnets kontekst. Inden for sociologien
og antropologien har man i hojere grad varet optaget af de sociale aspekter af
“vanskeligheder” og deres tilblivelser, og fokus har her primert ligget pa det
omgivende samfund og den kultur, hvori vanskeligheder og forstdelser af van-
skeligheder udvikles. Den almenpwzdagogiske forskning har, i en lidt forenklet
beskrivelse, vaeret optaget af almene skolesammenhange med fokus pa ek-
sempelvis undervisningsmetoder og lering — hvorimod specialpadagogikkens
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forskningsomrade i hojere grad er etableret omkring specialpedagogiske ind-
satser, indleringsvanskeligheder og didaktiske overvejelser i den forbindelse.
Endelig har handikapforskningen, som traditionelt har beskaftiget sig med
forhold for funktions- og udviklingshemmede, der oprindeligt var placeret i
serforsorgen og udenfor folkeskolen, i takt med at organiseringen blev om-
lagt, ogsd beskaftiget sig med forstielser og handtering af born i vanskelighe-
der i skolen. Forskningens sammensatte erkendelsesinteresser udvikler sig sa-
ledes ogsa i takt med den samfundsmaessige organisering af praksis.

Der er siledes store og vasentlige fellesmangder mellem de forskellige forsk-
ningstilgange, og der er ligeledes mange paralleller mellem forskningsbestrze-
belserne indenfor de forskellige traditioner. Det er derfor bemerkelsesvear-
digt, at der almindeligvis ikke eksisterer ret mange henvisninger, der gar pa
tvers af forskningsfelterne i forskningslitteraturen (Baltzer og Tetler, 2003;
Emanuelsson, Persson & Rosenquist, 2001).

Nir jeg nu i min forskning specifikt vaelger at sxtte fokus pd sammenhange pa
tveers af forskellige praksisser, og den eksisterende forskning har en tendens til
at reproducere adskillelserne imellem dem, sd betyder det at beskrivelserne af
relaterede forskningsprojekter ma favne bredt. Det betyder samtidigt, at jeg
har mattet afgranse mig fra aspekter i forskningsfeltet, som det i andre sam-
menhznge kunne have veret centralt at inddrage.

Jeg bestraber mig i forste omgang pa at beskrive nogle centrale akser i diskus-
sionerne omkring forstielse og hindtering af vanskeligheder omkring bern,
primert med fokus pd dansk, nordisk, engelsk og amerikansk forskning. Sigtet
med en sidan oversigt er at give en form for navigationsguide til forsknings-
feltet. Efterfolgende vil jeg opridse nogle af de centrale forskningsmassige
problematikker og inspirationskilder i forhold til mine problemstillinger ved-
rorende: Vanskeligheder omkring bern og organisatorisk og professionel
héandtering og forstielse af disse problematikker.

3.1 Dominerende forstaelser af vanskeligheder
omkring born

Pa samme méde som i praksisfeltet, eksisterer der i det sammensatte forsk-
ningsfelt nogle forskellige ofte implicitte forstaelsesformer omkring born. Dis-
se er ikke entydige og ofte vil flere forskellige forstielsesformer vare til stede i
forskningen samtidigt, et aspekt som jeg vil vende tilbage til.
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Der er generelt i forskningen omkring bern i vanskeligheder en tilbojelighed
til at dikotomisere oprindelsen til vanskeligheden til enen at have med barnet
at gore eller at have med det omgivende samfund at gore. Som en kritik af
denne dikotomisering har der isar i de seneste artier varet en bred forsk-
ningsmeassig bestrabelse om at “kontekstualisere” vanskeligheder og udvide
forstdelsen, saledes at der ikke kun fokuseres pa det enkelte barn, men ogsd pa
de sammenhznge omkring barnet, der far betydning for at vanskeligheder op-
star og udpeges. Kontekstualiseringsbestrabelsen har pa den mide mange for-
skellige forskningsmassige udtryk pd tvaers af de forskellige videnskabelige
traditioner og tilgange.

For at forstd den mdde, hvorpd mange forskellige forstielsesformer blander
sig og pa forskellig vis dominerer i forskellige forskningstilgange, vil jeg i det
folgende fremlegge nogle forskellige grundleggende forstdelsesformer knyttet
til born 1 vanskeligheder. Jeg benytter primert Ray McDermott & Hervé Va-
renne (1998), David Skidmore (2004) og Thomas Skrtic (1991, 1995) i opteg-
ningen af forstdelsesformerne, fordi de pa hver deres mide er optaget af
sammenhangen mellem forstielseskategorier og historisk praksis. Sigtet er
ikke en katalogisering af alle forskningstilgange til feltet, men en skitsering af
forskellige dominerende tendenser. Det ma desuden understreges, at de for-
skere, som jeg har anvendt til at tegne de forskellige forstdelsesformer ikke har
fuldkomment sammenfaldende forskningsorienteringer. Formadlet er her blot
at udpege nogle akser at orientere sig effer 1 forskningsfeltets diskussioner af, hvor-
dan man forstir og hdndterer vanskeligheder omkring born i skolen. Jeg
fremhzver tre centrale forstielsesformer, der pa mange mader reprasenterer
en “klassisk” opdeling i tilgange: ”Psykomedicinske” forstaelsesformer, ’Soci-
ologiske” forstdelsesformer og “Organisatoriske” eller ’Kulturorienterede”
forstaelsesformer.

Jeg anvender et begreb om “forstaelsesformer” i stedet for andre forsknings-
oversigters paradigmebegreb(Ex Skidmore 2004; Skrtic 1991). Paradigmebe-
grebet signalerer en historisk “rakkefolge”, hvor den ene forstdelse afloser den
anden efter et konfliktuelt opgor. I forskningslitteraturen er der da ogsa en
tendens til at forsta de sociologiske og de organisatoriske eller kulturelle for-
stdelsesformer som aflosere efter de psykomedicinske forstielsesformer. Bide
den tidligere historiske analyse og mit empiriske materiale peger imidlertid pa
behovet for at forstd, hvordan forskellige forstdelser eksisterer og far betyd-
ning samtidigt. Emanuelsson, Persson & Rosenquist (2001) kommenterer an-
vendelsen af paradigmebegrebet pa det specialpedagogiske omrade:
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”(...)det handler inte om ett paradigmskifte i den meningen, att normalve-
tenskaplige tillvigagangssitt byts ut. Snarere dr det sa att det nya bliver lite
mer vanligt férekommande men ofta parallelt med det tidligare etablerede.”
(Emanuelsson, Persson & Rosenquist, 2001, s.20)

Tilsvarende fremhaver biade Skidmore (1996, 2004), Skrtic (1991, 1995) og
Tetler & Batltzer (2003) at flere paradigmer eksisterer samtidigt. Den centrale
pointe for mig er understregningen af, at vi i stedet for at fokusere pd den hi-
stotiske aflosning fra den ene til den anden forstielsesform, mé se pa de forskel-
lige forstielsesformers sameksistens og konfliktuelle bidrag som knyttet til serlige
organiseringer og handlinger til forskellige historiske tider (Holzkamp, 2012).
Forstdelsernes sameksistens danner en vasentlig analytisk nogle i artiklernes
analyset.

3.1.1 De psykomedicinske forstaelsesformer

I mange forskellige oversigter over den specialpeedagogiske forskning betrag-
tes den psyko-medicinske forstielsesramme, som udgangspunktet for den
specialpedagogiske tenkning. (Ex Baltzer & Tetler, 2003; Skidmore, 2004;
Skrtic, 1991; Stangvik, 1998; Alenkear, 2010) Saledes skriver Scott B. Sigmon i
forordet til bogen ”Critical Voices on Special Education™:

”Since the beginning of the twentieth century, psychological theory — along
with the medical model of individual pathology - has formed a cornerstone of
special education practice.” (Sigmon, 1990, p. xi)

Udgangspunktet for den psykomedicinske forstdelsesramme er, at drsager til
vanskelighederne i skolen, ma soges i det enkelte barns psykologiske, biologi-
ske eller neurologiske dysfunktioner, meget parallelt med den sygdomsforsti-
else, man traditionelt forbinder med legevidenskaben (ex Alenkar, 2010;
Skidmore, 2008). Den psykomedicinske forskning kan opdeles i to hovedspor;
det biologisk-medicinske, hvor vanskeligheder defineres som individuel pato-
logi (som bestemmes pa baggrund af symptomer), og det psykologiske per-
spektiv, der tager udgangspunkt i den statistiske normalfordelingskurve!?, hvor
individets position som afvigende er relativ i forhold til andre positioner i for-

10 Normalfordelingskurven kaldes ogsd the bell-curve” pa grund af den karakteristiske klokkeform,
hvor der er et stort antal “normale” pd “midten” og et fald imod “enderne” af kurven, de omrider
der afgrenser normaliteten mod “afvigerne”, som der er relativt ferre af. Normalfordelingskurven
anvendes iser inden for intelligensforskningen.
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hold til et skel imellem den store midtergruppe af “normale” (Persson, 2004, s.
195). Generelt baserer denne forstielsesmade sig pa et naturvidenskabeligt
ideal med eksperimentel forskningspraksis og testning (Holzkamp, 2012).
Konkret kan man finde eksempler pa denne forstielsesform i udviklingen og
anvendelsen af ex de diagnostiske systemer ICD 10 (WHO, 1994) og DSM-1V
(American Psychiatric Association, 1994). I relation til diagnostiseringsdebat-
ten papeger bla. Seren Hertz en gennemgaende tilbojelighed i praksis til at
opfatte diagnoserne som en form for ”endelige” forstaelseskategorier, knyttet
til forstaelser af de fanomener, som diagnoserne beskriver som livslange lidel-
ser, der kan forstas alene ved at analysere barnet som individ uvafhengigt af
konteksten (Hertz, 2003, 2004). Hertz beskriver i den forbindelse et interes-
sant paradoks knyttet til anvendelsen af diagnosesystemer, som fx ICD 10. Af
beskrivelserne i diagnosesystemet (WHO, 1994) fremgar det, at en diagnose
som fx ADHD beskriver et udvalgt ’ojebliksbillede’ i et menneskes liv (Hertz,
2010). Der er saledes tale om en “funktionel diagnose”, som man kun har, sd
lenge man lever op til kriterierne for den. Imidlertid ser diagnoser ud til at bli-
ve tillagt en langt mere essentialiserende betydning i praksis:

”Ojebliksbilledet udger et paradoks i forhold til gaxldende praksis, fordi
ADHD i mange sammenhange bliver beskrevet som et (livslangt) handicap. 1
de fleste kommuners socialforvaltninger bliver disse born og unge placeret i
handicap-sektionen. Administrativt udleser bl.a. denne diagnose ofte serlige
ressourcer. Opgaven handler om at kompensere for det, der fremtrader svart
foranderligt.” (Hertz, 2010, s. 72)

Generelt kan man inden for de psykomedicinske forstaelsesformer se en ten-
dens til at analysere individet som en enhed i sig selv”’, mere eller mindre
uathaengigt af den kontekst, individet lever i. Thomsen og Damm eksemplifi-
cerer tendensen til essentialiserende, biologiske aspekter af problemforstdelsen
i forbindelse af deres analyse af voksne med ADHD:

780 % af arsagsforklaringen ved ADHD kan tilskrives genetiske forhold (...)
Intet tyder pa, at ADHD skyldes psykologiske forhold.” (Thomsen og Damm,
2008 — her citeret fra Hertz, 2010)

Her argumenterer de eksplicit for, at vi kan se bort fra konteksten, som men-
nesker med ADHD lever i, nir vi beskriver deres vanskeligheder. Parallelt
med dette fokus pd den genetiske og biologiske betydning for vanskeligheder i
skolen, kan man se et fokus pa de tidlige familierelationers betydning, og en
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tendens til at fokusere pa psykologiske dysfunktioner i1 familien, ndr vanskelig-
heder i skolen skal bestemmes. Serligt tilknytningen mellem barn og foraldre
— 1 serdeleshed moderen — bliver tillagt central betydning i1 forhold til vanske-
ligheder i barnets liv og i denne forbindelse i forhold til skolen (Burman, 1994;
Haavind, 1987; Kousholt, 2000).

Der er saledes en tendens til at forbindelsen mellem de mulige skader eller
dysfunktioner og de skolekontekster eller -sammenhange, som barnet indgar i,
unddrager sig det analytiske fokus. I stedet bliver en stadigt mere precis af-
dzkning af dysfunktionens psykomedicinske karakter mélsztningen. Inden for
de psykomedicinske forstielsesmader er det siledes tanken, at jo mere precis
stadfestelsen af det individuelle barns dysfunktion kan vzre, jo mere pracist
og malrettet kan den specialpadagogiske indsats tilrettelegges. Dermed legges
umiddelbart op til en sortering af eleverne pa baggrund af deres begavelses —
og adferdsmaessige forudsaxtninger. Pa baggrund af en sidan kortlegning og
sortering kan eleverne modtage den undervisning, der passer til netop dem.
Historisk kan vi se de psykomedicinske forsticlsesmader anvendt som be-
grundelser for udviklingen af de forste intelligenstests, der netop havde dette
sorteringsformil for oje (ex Christensen, 2008; Jacobsen, 1989; Nielsen, 2008).
Differentiering og segregering af undervisningen som specialpadagogisk
hdndteringsstrategi og en institutionaliseret adskillelse af almen- og specialpa-
dagogik er siledes meningsfuld inden for de psykomedicinske forstielsesfor-
mer: Fordi der udpeges forskelle mellem menneskers biologiske og psykologi-
ske forudsatninger, ma den pzdagogiske tilgang til dem ogsa vere forskellig.

Den psykomedicinske forstaelsesramme er blevet kritiseret gennem tiden, sar-
ligt 1 1960’erne og 70’erne og igen i forbindelse med udviklingen af inklusions-
ambitionen 1 starten af 90’erne (Se ex. Tomlinson, 1995; Holst, 2000; Tetler,
2000; Langager, 2000; Skidmore, 2008; 2004; Skrtic, 1991, 1995). Ikke desto
mindre ser denne tradition ud til at have stor betydning i praksisfeltet — ikke
mindst i kraft af tendensen i praksis til at anvende stadigt mere forfinede og
specialiserede diagnosticeringsmetoder (ex. Hansen, 2010; Hertz, 2004, Lan-
gager, 2008).

3.1.2 De sociologiske forstaelsesformer

Bl.a. som en kritik af de psykomedicinske individualiserende forstaelser af op-
rindelsen til vanskeligheder, udvikledes fra begyndelsen af 1960’erne og serligt
efter 1980 en opmarksomhed mod den samfundsmassige betydning for van-
skeligheder i forbindelse med berns skoleliv. Dette beskrives af Thomas
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Skrtic, som “’den forste belge” af kritik af de psykomedicinske forstielser in-
denfor specialpaedagogikken (Skrtic, 1995). Man sogte siledes i de sociologiske
forstdelsesformer at flytte problemfokus vak fra det enkelte barns dysfunktio-
ner og 1 stedet at forholde sig til samfundet som medproducent af vanskelig-
heder. Her bliver modet med mellem barn og skole i hojere grad begrebssat
ud fra en papegning af, at skolen som samfundsmeassig institution stiller krav,
som individer med en searlig social baggrund ser ud til at have svart ved at
honorere. Man arbejder derfor inden for de sociologiske forstielsesformer pa
at identificere, hvilke samfundsmessige forhold, der har betydning for, hvor-
dan bern klarer skolen, som et opger med de psykomedicinske forstaelses-
former.

”This results in an analysis of special education as a sorting mechanism con-
tributing to the reproduction of existing social inequalities by syphoning off a
proportion of the school population and assigning them to an alternative,
lower-status educational track” (Skidmore, 2004, p. 4)

Saledes rejser den slags sociologiske forstielsesformer en serlig kritik af det
differentierede skolesystem. Men maske fordi de sociologiske diskussioner be-
veeger sig pa et ret abstrakt plan, forer de ifelge ex. Holst, McDermott & Va-
renne og Skidmore til tendenser til en mekanistisk og fatalistisk forskningsfor-
staelse af elevsorteringen (Holst, 2000; Skidmore, 2004; McDermott & Varen-
ne, 1998). Jesper Holst desuden eksplicit pd, at kritikken af de
psykomedicinske forstaelser ikke ser ud til at fa den store betydning i praksis,
fordi den bevager sig pi et alt for abstrakt plan (Holst, 2000).

I forlengelse af denne overvejelse, ser det desuden ud til at de sociologiske
forstdelsesmiders udpegning af den samfundsmassige side af vanskeligheder
er med til at generere et forskningsfokus pd ambitioner om at skabe ’tidlig ind-
sats” og bryde den ’sociale arv’ ved at fokusere pa individets sociale baggrund
som dets individuelle "risikofaktorer” i forhold til skolevanskelicheder. Sdledes
ser ambitionen om at etablere en kritik af skolens selektionsmekanismer i
praksis ud til at f4 modsatningsfyldte betydninger i bade forskning og praksis.
Det kan siledes se ud til at sorteringen af born pa forudsetninger fortsatter pd
trods af kritikken af de psykomedicinske forstaelsesformer, men nu ud fra an-
dre mere ”samfundsorienterede” kriterier. Siledes legges forskningsfokus i
forleengelse af de sociologiske forstielsesformer pa en granskning af de arsags-
faktorer, sisom social baggrund, miljomassige pavirkninger af de biologiske
forudsztninger, moderens sundheds- og ernaringsmeassige tilstand under gra-
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viditeten, om der leses hojt for barnet i hjemmet osv. (ex Christoffersen,
1999; Jorgensen et al, 1993).

Diskussionen omkring vanskeligheder orienteres siledes ogsé i de sociologiske
forstielsesformer efter mulige arsager, nu i forlengelse af de sociologiske for-
staclsesmader efter forhold i barnets milje. Man ser pa det individualiserede
barn ”nu med social kontekst” (McDermott & Varenne, 1998, McDermott,
1999).

De sociologiske forstaelsesformer har, ndr vi ser pa den danske skolehistorie,
veret en del af diskussionen omkring handtering af vanskeligheder helt tilbage
til de forste velferdsstatslige ambitioner, som de kom til udtryk i den social-
demokratiske ambition om at skabe en lige skole til alle (Kruchow, 1985). Som
ogsé diskuteret tidligere, kan man se skolens davarende sortering af bernene
efter ”evner, anleg og interesser”, som et forsog pa at bryde med den socialt
ulige adgang til uddannelsessystemet (Persson, 1985).

Det kan imidlertid se ud til, at der opstir en forlengelse af de psykomedi-
cinske individualiserende forstielsesformer ind i det sociologiske fokus pd den
samfundsmassige kontekst, siledes at man i den specialpeedagogiske praksis
far et oget fokus pa at identificere netop Avilke individuelle “uligheder”, der far
betydning for vanskeligheder i skolen. Varenne og McDermotts kritiske pointe
er, at man inden for den sociologiske forstdelse nok vender blikket mod sam-
fundet, men at det primart ses som den kontekst, der har pafort barnet “’ska-
der” eller ”darligere forudsatninger” end dets kammerater, ”skader” der viser
sig i form af vanskeligheder i skolen (McDermott & Varenne, 1998; McDer-
mott, 1999). Parallelt med de psykomedicinske forstaelser synes de padagogi-
ske strategier, der knytter sig til den sociologiske forstaelse, saledes at fasthol-
de malsztningen om at "eliminere" eller kompensere for drsagerne til ulighed
gennem indgreb pa individniveau i forseget pd at undgd den sociale arv.

3.1.3 De organisatoriske og den kulturorienterede forstdel-
sesformer!l:

Hvor Skrtic beskrev de sociologiske forstaelsesformer som “den forste bolge”
af kritik af specialpedagogikken, ser han de organisatoriske forstaelsesformer
som “den anden belge”. Denne tidsfastsxtter han til starten af 90’erne (Skrtic,

1 andre sammenhaenge ville det have veret meningsfuldt at adskille de kulturorienterede og de orga-
nisatoriske forstielsesformer, men i denne sammenhzang, er det deres fokus pa den samfundsmassi-
ge kontekst, som oprindelse til at noget forstds som vanskeligt, der forener dem.
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1995). Her udtrykkes en mere eksplicit kritik af de individualiserende perspek-
tiver, og kritikken er i den forbindelse rettet mod skolens konkrete produktion
af vanskeligheder omkring born, de vanskeligheder der sidenhen kobles til in-
dividuelle arsager i barnet gennem de psykomedicinske forstdelsesformer.
Skrtic fokuserer pa skolen som organisation — og pa vanskeligheder som tegn
pa dysfunktioner i organisationen. Han peger i den forbindelse pa, at special-
undervisningen ved at aftage de elever, som almenskolen ikke kan rumme,
usynliggor bristerne 1 skolen som organisation. Dermed opfattes special- og
almenpadagogik som to sider af samme sag. Skrtic anvender Foucaults billede
af, at institutioner altid ma studeres fra deres "morke side”.

”In this sense, special education is the dark side of public education — the in-
stitutional practice that emerged in twentieth-century industrialized democra-
cies to conceal its failure to educate all citizens for full political, economic and
cultural participation in democracy.” (Skrtic, 1995, s. xv)

Pointen er, at institutioner ma iagttages ud fra de institutionelle og professio-
nelle praksisser, der opstir for at kompensere for deres fejl. Vi fir saledes vi-
den om folkeskolen som organisation ved at analysere specialundervisningen
og vice versa: Hvad er det med andre ord for problemer i folkeskolen som oz-
ganisation, som specialundervisningen uden for folkeskolen er svaret par? Ved
at veelge et analyseperspektiv fra de afvigerpositioner, som institutionen pro-
ducerer, argumenterer Skrtic for, at vi kan fa oje pa vanskeligheder i skolen
som institutionelle eller organisatoriske patologier og ikke som resultater af
’fejl” ved individet (Skrtic, 1991, 1995).

En lignende kritisk indfaldsvinkel finder vi inden for antropologien. Her kriti-
serer ex. Mehan, Hertweck & Meihls, pa baggrund et observationsstudie af
uddannelsesteammeoder med forzldre til diagnosticerede born, skolen og hen-
visningsprocedurernes betydning for udpegning af handikappede bern(1986).
De papeger, at der i skoleregi eksisterer handikapkategorier til born, der ikke
har optradt som handikappede for de startede i skolen, og som efter endt sko-
letid ikke leengere bliver identificeret som handikappede. Pa den baggrund
péapeger de:

“If children are handicapped only in school, then it is possible to say, that the
school itself creates or generates the handicap.” (Mehan, Hertweck & Meihls,
1986, p. 161)
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Varenne og McDermott afgrenser 1 forlengelse heraf antropologiens og etno-
grafiens primzre opgave fra at identificere greensen mellem ”de normale” og
”de afvigende”. I stedet opfordrer de til, at man fokuserer pa den (sko-
le)kultur, der muliggor dette forhold.

”In the ethnographic study of disability, the subject shifts from THEM to US,
from what is wrong with them to what is wrong with the culture that evoked
THEM as separate from US.” (McDermott & Varenne, 1998, s. 144)

Dermed identificeres vanskelighederne, parallelt med Skrtics fokus pd de or-
ganisatoriske patologier, som et resultat af en sarlig kultur - og ikke som et re-
sultat af et serligt barns 7sxrlige behov”. McDermott & Varenne udfolder
desuden en kritik af den hidtidige forskning i forstielseskategorier ved at pé-
pege, at problemet ikke er lost ved at erstatte den ene type af forstdelseskate-
gorier med en anden. Som de skriver:

”For us the matter is one of grammar and not of vocabulary. It makes little
difference whether one writes of the child “blind”, “visually handicapped”, or
even visually “challenged”. In all cases the attention is placed on a characteris-
tic of the child rather than on the processes that might make this characteris-
tic consequential.” (Ibid. s. 142)

Deres pointe er, at det er kulturen, der handicapper. Det er derfor i deres per-
spektiv kulturen, og dens reproduktion og fornyelse, som vi skal udforske og
skabe forandringer i, hvis vi vil udvikle handteringen af vanskeligheder i sko-
len. Til forskel fra de sociologiske forstaelsesméder legges der her 1 hojere
grad vegt pa den mellemmenneskelige deltagelse i produktion af institutioner
og kultur. Samtidigt beskrives denne proces dog som treg og vanskelig.

De organisatoriske og kulturorienterede forstielsesformer kritiseres ind imel-
lem for at fokusere for meget pd “systemet”, som det der skal laves om. Kri-
tikken, som jeg vil udfolde om et ojeblik, peger pa en tendens til at overse de
born, der faktisk allerede er i vanskeligheder. Som ogsa Skrtic papeger, er pro-
blemet ikke lost ved at afskaffe den “morke side” — den udskilte specialunder-
visning:

... reconstructing special education for post-modernity necessarily requires
eliminating it as an institutional practice of public education. At the same
time, however, one cannot ethically eliminate special education without first
making the institution of public education a more humane place for every
student.” (Skrtic, 1995, s. xiv)
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Men hvordan de offentlige uddannelsesinstitutioner &onkret kan udvikles til me-
re humane steder, det fir vi kun sparsomme svar pa inden for de kulturelle og
organisatoriske forstaelsesformer.

3.1.4 Bevagelser mod relationelle forstaelser af vanskeligheder

Forskningsfeltet omkring vanskeligheder 1 skolen er altsa praget af dualistiske
forstdelser, hvor vanskeligheder i skolen identificeres som et resultat af enten
barnets biologiske og sociale forudsatninger eller skolen som samfundsmazassig
organisering, og dennes kulturelle og organisatoriske patologier og her stir
forskningen overfor vasentlige udfordringer i forhold til at overskride de di-
kotomiske forestillinger (ex Dressler, et al., 2010; Morck & Kiristensen, 2011;
Rasmussen, 2006). De samme modsztninger gor sig, som vi har set det i hi-
storiske udvikling gzxldende i den specialpedagogiske praksis.

Pa trods af at man indenfor de forskellige forstaelsesformer retter blikket for-
skellige steder hen, synes der gennemgiende at vare fokus pa drsager og van-
skeligheder som deres folgevirkninger. Inden for de psykomedicinske forstéel-
ser sigtes mod en nejagtic og udspecificeret praecisering af arsagen til vanske-
ligheder, som mangler ved det enkelte barns psykologi eller biologi. Denne
forstielse danner baggrund for tilretteleggelse af kompenserende indsatser
malrettet netop denne vanskelighed. Heroverfor stir de sociologiske forstiel-
sesformer og deres fokus pd de samfundsmassige aspekter af vanskeligheder i
skolen — altsa en forstéelse af at vanskeligheder i skolen er ”naturlige” folge-
virkninger af reproduktionen af samfundsmaessig ulighed. Arsagen til vanske-
ligheder identificeres her pd et samfundsmzassigt niveau. Disse forstaelsesfor-
mer forer tendentielt til en opfattelse af barnets, nu sociale, mangler som érsa-
gen til vanskelighederne. Parallelt med de psykomedicinske forstielsesformer
fokuseres der derfor her pa at eliminere eller kompensere for de sociale (risi-
ko-)faktorer (ved enkeltborn). Som en kritik af disse to forstielsesformers es-
sentialisering af vanskeligheders arsager til enten individuelt eller samfunds-
massigt niveau etableres de organisatoriske og kulturorienterede forstaelses-
former, der i hojere grad seger at forstd vanskeligheder som resultater af
seerlige organiseringer og kulturer — her er arsagen til vanskelighederne en or-
ganisatorisk eller kulturel ”patologi”.

Et tilbagevendende tema i de forskningsmassige diskussioner savel i Danmark
som internationalt — er de forskellige forskningstilganges tilbejelighed til re-
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duktionisme, hvor komplekse problemstillinger lokaliseres 1 arsagsforklaringer
omkring: Individet for sig, samfundet for sig eller organisationen for sig.
Skidmore kritiserer her de forskellige tilgange:

”(...) the three paradigms share the common fault of reductionism, that is the
tendency to explain an intrinsically complex phenomenon in terms of a single
unidirectional model of causation, and (concomitantly) to propose a single
form of intervention as a complete and adequately solution to the problem.
Learning difficulties are conceptualized as the products of factors located
within the individual, or the society at large, or the school, but the possibility
of interaction between factors operating at the different levels of analysis is
overlooked.” (Skidmore, 2008, p. 11)

Susan Tetler og Kirsten Baltzer (2003) beskriver ligeledes behovet for et rela-
tionelt analytisk blik for ”mwodet mellem den enkelte og omgivelserne” (Ibid. s.
139). Det tilbagevendende sporgsmal er siledes, hvordan vi skal begrebssatte
dette “mode”. Bade den psykomedicinske, den sociologiske og den organisa-
toriske forstielsesramme kritiseres pa forskellige made for at overse personen i
vanskeligheder. Enten ved gennem fokus pd organisation og samfund at
(...) usynliggore” det enkelte barns konkrete funktionsevnenedsettelse” (Baltzer & Tet-
ler, 2003, s. 139). Eller ved at overse barnet som person, der deltager med person-
lige perspektiver, interesser og rettetheder i verden (Bottcher, 2004, 2011;
Hoijholt, 2001; Morin, 2007; Mortis, 2007).

Inden for iser den mere sociokulturelt inspirerede tenkning pa tvars af de
forskellige videnskaber, findes der snart sagt ingen forsker, der ikke inddrager
begrebet kontekst, for at beskrive det, at barnet er i verden. Ole V. Rasmussen
kritiserer imidlertid bredt set forskningen for, at kontekstualiseringsbestrabel-
ser ofte resulterer i: "Abstrakte henvisninger til forskellighed, situation og kontekst”
(Rasmussen, 2004, s. 401). Sa nar Rasmus Alenkaer (2010) papeger, at det rela-
tionelle perspektiv er det, der vinder mest frem inden for specialpadagogik-
ken, er der grund til at gd neermere ind i hvordan det relationelle perspektiv for-
stas 1 de forskellige forskningstilgange. Standpunktet om det dominerende re-
lationelle perspektiv udfordres desuden af bla. Emanuelsson, Persson &
Rosenquist (2001), der mener, at man forledes til at tro, at det relationelle per-
spektiv kan forstds som et paradigme, der har aflost de andre. Heroverfor ind-
vender de, at de forskellige forstielsesmader eksisterer i parallelle forsknings-
miljoer, der kun har vag beroring med hinanden. Eksplicit peger de pa, at de
forskellige forskningstilgange fungerer som lejre, der ignorerer og gensidigt
udgrenser hinanden (Emanuelsson, Persson & Rosenquist, 2001; Baltzer &
Tetler, 2003). Her kan man fx pege pa forskningen i ADHD-diagnoser, hvor
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Danmark udpeges som sarligt medicinsk orienteret i forhold til 1 dette tilfzlde
England (Morck &Kristensen, 2011; Trillingsgaard et al., 2009)12.

Mel Ainscow peger tilsvarende pa, at den specialpadagogiske verden har regi-
streret den massive kritik af de individualiserende forstaelser og “mangelsynet”
(deficit), men at skiftet alene er sket i retorik og tenkning, og at de individuali-
serende forstdelsers praktiske implikationer stadig er “deeply ingrained in many
schools and classrooms” (Ainscow, 2005, s. 11, 2008). Der ser altsa ud til at vare
flere samtidige bevagelser i bade forsknings- og praksisfelt: Samtidigt med at
der inden for de forskellige forskningsmiljoer er en bred forskningsmassig op-
tagethed af at udvikle kontekstualiserende begreber og forstielseskategorier,
som alternativer til de mere individualiserende forstdelser, kan det i andre
forskningsmiljeer (og i den specialpadagogiske praksis) se ud til, at de indivi-
dualiserende kategoriseringer har en stor og méske endda stigende gennem-
slagskraft. Det kan altsd se ud til, at forskningsfeltet er praget af en strid om
forstaelsesformer, der er meget parallel med den, der hersker i praksisfeltet.

3.2 Vanskeligheder omkring born: forskellige
forskningsprojekter

Min forskningsmassige bestrabelse knytter sig dels til at undersoge betydninger-
ne af vanskeligheder og indsatser i borns liv, og dels til det, man kan kalde betingelserne
Jor at forsta og handtere vanskeligheder. Dette overhovedet at beskeftige sig med
betingelserne for at forstd, gor implicit op med universalistiske og essentia-
listiske forstdelseskategorier og peger pd, at man i stedet md analysere forstdel-
ser af normal og afvigende udvikling som sociale og historiske konstruktioner
(Ex. Becker, 1963; Hjorne, 2004; Hojholt, 2001; Woodhead, 1991). Dermed
legger jeg mig pa mange mader i forlengelse af kritikken af de psykomedi-
cinske forstdelsesformer, som kan ses i den brede kritiske forskningsbestrz-
belse pa i hojere grad at kontekstualisere vanskeligheder omkring born. I dette
afsnit vil jeg forlade de mere metateoretiske oversigter over forstaelsesformer
og diskussioner, og i stedet gi tattere pa den “kritiske” del af forskningen, der
som beskrevet soger at gore op med kausale og individualiserende forstielser
af vanskeligheder.

2 ADHD-diagnosen er i sig selv et interessant forskningsomrade, fordi der er sa store usikkerheder
omkring netop denne diagnose, hvilket ogsi fremhaves inden for diagnostisk forskning (Jeg afgran-
ser mig fra denne diskussion her, men se ex. Hertz, 2008, Morck & Kiristensen, 2011; Trillingsgaard
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Fremstillingen 1 det folgende vil fokusere pd de parallelle forskningsmaessige
ambitioner pd at kontekstualisere vanskeligheder, inden for iser psykologisk,
specialpedagogisk, sociologisk og antropologisk forskning. Den konkrete te-
matisering 1 det folgende er etableret pa baggrund af afthandlingens forsknings-
temaer, og det empiriske arbejde. Nysgerrigheder herfra har saledes varet sty-
rende for, hvilke forskningsprojekter, det har varet relevant at inddrage som
inspirationskilder. Hovedfokus for det samlede afsnit ligger saledes pa beskri-
velser af forskning inden for 4 “omrdder™:

1. Udforskning af individuelle forstielser — bevagelser mod andre forstielser? Her be-
skrives den psykomedicinske forskning kort, som baggrund for de folgen-
de, der tager ofte tager afsat i en kritik af denne forskning. Samtidigt
fremhaves, hvordan der ogsd inden for disse forskningstyper er bevagel-
ser mod andre forstaelser.

2. Bornelivet for born i vanskeligheder. Forskningen indenfor dette omride retter
sig mod udforskning af konteksten for vanskeligheder, der hvor de kon-
kret udspiller sig - 1 borns liv i skolen.

3. Kontekst og betingelser for arbejdet med born i vanskeligheder - pa tvars af almen-
og specialskole. Fokus er her pd den skolemaessige kontekst for, hvordan
vanskeligheder opstir og specialpeedagogiske indsatser tilrettelegges.

4. Den institutionelle organisering af henvisningssystemet og dets kategoriseringsprocesser i
overgangen mellem almen og specialskole. Her beskrives forskningen i ka-
tegoriserings- og henvisningsprocesser og deres forhold til den institutio-
nelle og politiske organisering.

I praksis opererer disse omrider” ikke adskilt, men der knytter sig den sarlige
pointe til fremstillingen 1 det folgende, at den pa sin vis afspejler en typisk
forskningsopdeling mellem forskellige fag og traditioner, som denne afhand-
ling i sin helhed soger at overskride. Forskningsfeltet er netop karakteriseret
ved, at de forskellige fag er optaget af forskellige aspekter, og at man gar for-
skellige steder hen med sin udforskning. For jeg bevaeger mig ind i de tre sid-
ste omrdder”, vil jeg indledningsvist tydeliggore forhold ved den psykomedi-
cinske forskning, som det forskningsfelt, som jeg primert fokuserer pd, posi-
tionerer sig op imod.
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3.2.1 Udforskning af individuelle dysfunktioner — bevagelser
mod bredere forstaelser?

Udforskning af vanskeligheder som individuelle dysfunktioner ud fra psyko-
medicinske forstaelsesformer er ret dominerende i feltet omkring bern i van-
skeligheder pa tvaers af psykiatri, medicin, neuropsykologi og store dele af ud-
viklingspsykologien. Forst og fremmest ma det fremhaves, at denne type
forskning er mangfoldig. Den synes alligevel at have en gennemgéende forsté-
else af videnskabelighed til falles, nemlig forestillingen om, at der videnskabe-
ligt kan etableres en sandhed om essenser i verden; at der eksisterer saerlige
egenskaber eller karaktertraek hos individuelle born i vanskeligheder, egenska-
ber, der er arsager til vanskelighederne, og som kan opdages og afdekkes gen-
nem en naturvidenskabelig og medicinsk inspireret forskningspraksis.

Vi finder denne type af forskningspraksis i eksperimental-situationer i den
medicinske og den psykiatriske forskning og desuden i det psykologiske labo-
ratorium inden for klinisk psykologisk forskning. Her vil man ofte soge at iso-
lere barnet i en ”neutral” testsituation, for derigennem at eliminere evt. fejl-
kilder” i form af forstyrrelser eller hjxlp fra andre (ex Holzkamp, 2012, in
press). Her vil man typisk operere med forskningsmetoder med inspiration fra
den medicinske forskning. Afhaengigt af eksperimentets problemstilling vil
forsogene forudsztte en sortering af born ud fra pa forhind kendte variable i
form af ex. adferdsparametre, kostsammensztning, ken, social baggrund osv.
Ofte vil man operere med kontrolgrupper af born, der ikke er kendetegnet ved
disse parametre.

Megen diagnostisk forskning tager udgangspunkt i forskningsmetoder som
disse, med henblik pa at udvikle forskellige kompenserende tiltag, 1 form af
medicinsk behandling eller adfaerdstraningsmetoder eller tekniske hjaelpemid-
ler der skal hjzlpe bornene til at leve et sa ’normalt” eller smertefrit liv, som
muligt. Effekten af tiltagene kan ligeledes testes gennem forseg med kontrol-
grupper, hvor nogle bern modtager den pagzxldende indsats og andre ikke,
hvorpa de to grupper sammenlignes statistisk i forhold til adferdsendringer
defineret ved malbare standarder.

Inden for denne type af forskning har der imidlertid ogsd gennem de senere ar
veeret en optagethed af konteksten for borns vanskeligheder. Saledes har der
bdde inden for psykologien og psykiatrien vaeret en optagethed af, at diagnoser
ikke kan std alene, nar vi beskaftiger os med vanskeligheder i borns liv. Inden
for psykologien er der bla. blevet etableret et tvarfagligt felt kaldet: udvik-
lingspsykopatologi. Sigtet er her at udvikle en tvarfaglic indfaldsvinkel pa
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tvaers af udviklingspsykologi, klinisk psykologi og psykiatri, med inspirationer
fra bla. neurovidenskaben, sociologien, kulturantropologien, sociologien og
genetikken. Ambitionen er at udvide forstaelserne af ”’patologisk udvikling”,
sdledes at der i hgjere grad fokuseres pd samspillet mellem barnets biologiske
dispositioner og barnets kontekst i bade familie og skole (Habekost, 2010;
Lunn, 2010; Vaver et al., 2010).

Et andet forseg pd at etablere en mere kontekstualiserende forstaelse af van-
skeligheder, samtidigt med at fokus pa borns handikap bevares kan ses i Loui-
se Bottchers studie af 33 born med cerebral parese. Her tager hun udgangs-
punkt i en dialektisk handikapforstdelse, hvor hun inspireret af Vygotskys
tenkning fokuserer pd handikap som ”misforholdet mellem barnet og de soci-
ale praksisser, som influerer pa barnets psykologiske udvikling og karakteren
af dets handicap” (Bottcher, 2010, s. 27). Ved dels at teste bornene og dels at
folge bornene ud i skolelivet papeger Bottcher, at betydningen af de biologiske
skader forst kan afgeres i modet med de konkrete skolebetingelser. Dermed
abnes inden for ogsa den neuropsykologiske tenkning op for forstielser af be-
tydningen af borns kontekster (Se ogsa Bottcher & Dammeyer, 2010; Bott-
cher, 2011).

Inden for psykiatrien kan vi se lignende bevagelser. Her har iser bornepsykia-
teren Soren Hertz haft fokus pa dels at kritisere diagnoser som redskab til at
hjzlpe born og dels at udvikle forstielser af de sociale sammenhange, som
berns liv og vanskeligheder udspiller sig som en del af. Serligt har han vearet
optaget af, hvordan berns handlinger ma ses 1 relation til de konkrete situatio-
ner, de befinder sig i. Han fremhaver her skolesystemets udvikling som en
stadigt snaevrere ramme for normalitet (Hertz, 2003, 2004, 2009, 2010).

3.2.2 Borneliv for born i vanskeligheder

I dette afsnit legges fokus mere specifikt pd det jeg beskrev som det andet
forskningsomrade: borns liv og den made, som vanskeligheder og pedagogi-
ske indsatser, ser ud til at f4 betydning i deres liv. Hvad fortaller forskellige
forskningsprojekter og -tilgange os med andre ord om berns liv i sociale
sammenhange som kontekster for vanskelighederne omkring dem?

Forskellige forsknings-reviews inden for den engelske disabilityforskning pe-
ger pa, at aspektet om, hvad det vil sige at vaere barn i den specialpedagogiske
praksis, er forskningsmeassigt underbelyst. Saledes pépeger flere review-
artikler, at mens “the caretakers” — typisk forzldrenes — perspektiver i mod-
saetning til tidligere 1 hoj grad har fiet stemme i forskningen, sd har der stor set
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ingen forskning vzret i borns oplevelser med handikap, vanskeligheder og
skole (Ali et al., 2001; Bereford, 1997; Morris, 1997). Dette forholder sig tilsy-
neladende en smule anderledes i nordisk sammenhang, hvor der, som vi skal
se det, gennem de senere ar har varet en del bestrebelser pa at udforske for-
skellige typer af padagogiske indsatser til born i vanskeligheder ud fra de be-
tydninger, de har for born.

Jenny Morris har imidlertid en vasentlig pointe i forhold til den betydning
som manglende viden om berneperspektiver kan have i bade forskningsprak-
sis og padagogisk praksis. I sine analyser kobler hun kategoriseringerne af
vanskeligheder med en gennemgdende tendens til at fokusere si meget pd
handikappet, at man mister blikket for, at handikappede born har mange lig-
hedspunkter med alle andre born (Se ogsd Bottcher, 2004).

” (...) disabled children share many needs in common with their nondisabled
peers.” (Morris, 1997, s. 241)

I sin artikel kritiserer Morris forskningen for dens orientering inden for “the
medical model” (Parallelt med de psykomedicinske forstielsesmader) og for at
overse borneperspektiverne til fordel for forxldres og professionelles. Hun
pdpeger, at borns egne oplevelser af deres situation generelt bliver overset 1

forskningen:

“(...) children’s opinions have been consistently ignored by researchers and
practioners, and services and interventions have been instigated without con-
sulting the children themselves.” (Motris, 1997, s. 244

g b b

Jenny Morris fremlagger en interviewundersogelse af born med funktionsned-
sattelse og papeger 1 den forbindelse, at man i det store fokus pé selve handi-
kappet, overser bornene som personer, der deler vasentlige intentioner i
hverdagslivet med deres ikke-handikappede kammerater. Forskningens prima-
re fokus pa de individuelle funktioner hos barnet forer siledes til en tendens
til at overse bornenes deltagelsesmuligheder i hverdagslivet. Sdledes peger
Morris egen forskning pa en risiko for isolation og ensomhed blandt bern i
vanskeligheder, et fenomen der ellers er overset i forskningen (Morris, 1997).

Bengt Persson har i et interviewstudie undersogt 36 tidligere elevers oplevelser
af de specialpadagogiske indsatser i grundskolen. Her skal jeg blot fremhave
nogle fa resultater. Det forste drejer sig om elevernes oplevelse af en form for
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modstrid mellem de sarlige indsatser og hjelpemidler, som de har faet pa bag-
grund af en udredning, og sa deres egne onsker. Som en dreng i Perssons pro-
jekt forteller:

”De ville, at jeg skulle bruge en masse hjelpemidler, og det havde jeg ikke rig-
tig brug for den gang. Si jeg matte sidde der med ting, som jeg ikke ville have,
og ikke behovede, og syntes bare at det hele blev vaerre, men de lyttede ikke.
De lyttede mere til eksperterne (...) Det spiller jo ingen rolle, hvor godt det er
for mig, for hvis jeg ikke vil det, sa gir det jo alligevel ikke godt. Man skal ikke
tro, at selv om man har giet pa hundrede forskellige kurser, si skal man ikke
tro at man ved alt om den elev, for alle er si forskellige. Alle har brug for for-
skellig hjlp.” (Persson, 2000, s. 51)

Drengen her peger p4, at det er afgorende for om hjaelpen virker, om han er
taget med pa rdd om, hvorvidt hjzlpen passer til ham, og det som han vil. 1
forlengelse af Morris analyse kan man her sige, at drengen fremhaver, at han
som person ikke kan forstas pa baggrund af den handikapkategori, der anven-
des til at beskrive ham. Et andet centralt resultat af Bengtsons interviewunder-
sogelse, er elevernes opfattelse af udfordringer 1 forhold til social deltagelse.

»

Her opleves grundskoleirene som “svare i forbold til kammerat- og lererkontakt

(ibid. s. 53).

Susan Tetler har udfoldet denne pointe om berns indflydelse pd deres skoleliv
1 dansk sammenhaxng. Her sztter hun bl.a. fokus pa livskvaliteten i borns sko-
leliv (Tetler, 2002, 2004). Det fremhzves som meget centralt, at elevers delta-
gelsesmuligheder og deres delagtighed 1 skolelivet er afgorende for deres ople-
velser af kvalitet og vanskeligheder. Det at have indflydelse pa sin skolegang
opleves af nogle elever i Tetlers undersogelse som centralt i forhold til ople-
velsen af livskvalitet i elevernes skolegang™

I forhold til Bengtsons udpegning af svare sociale betingelser for born i van-
skeligheder, har Anne Morin i sin athandling bidraget med nogle vasentlige
pointer (Morin, 2007). I Morins undersogelser af borns liv pa tvaers af almen-
og specialundervisningen i folkeskolen folges 2 klasser fra boernehaveklasse til
2. klasse. Undersogelsen legger et sarligt fokus pa de born, der undervejs fir
tilbud om specialpedagogisk stotte. I Morins undersogelse er det et meget ve-
sentligt forskningsresultat, at bornene pa samme made som deres klassekam-
merater i almenklassen orienterer sig efter hinanden, og at deltagelsen i speci-

B Denne pointe er meget vasentlig i forhold begrebet radighed, som det at have eller skabe indflydelse
pa sine egne livsbetingelser (Holzkamp, 2012, in press). Denne diskussion vil jeg tage op i afsnittet
om forskningstilgang.
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alundervisningen af bornene opleves som vasentlige brud i denne orientering,
brud der imidlertid nemt overses af laererne, der gennem den individuelle pro-
blemudpegning primart har fokus pa enkeltbornenes indlarings- og sociale
vanskeligheder (Morin, 2007).

I et dansk-australsk forskningsprojekt forfolger udviklingspsykologerne Mari-
ane Hedegaard og Marilyn Fleer koblingen mellem det almene hverdagsliv og
udviklingen af vanskeligheder. Her laegges fokus pa berns udvikling pa tvars
af andre institutionelle kontekster, end 1 Morins studier: nemlig familie, dagin-
stitution og skole(2010). I forskningsprojektet folges fire danske og to austral-
ske familier gennem observationer og videooptagelser. Hedegaard & Fleers
teoretiske optik er en videreudvikling af Vygotskys udviklingspsykologiske
tenkning omkring “’the social situation of development”. Fleer & Hedegaard
fokuserer i forlengelse heraf pa borns udvikling som deltagelse i og pd tveers
af flere forskellige institutionelle situationer samtidigt (Hedegaard, 2009). Pro-
jektet peger pd, at vi kan forstd “afvigende handlinger” pd nye mader, nir vi
folger born pa tvars af deres institutionelle kontekster. Hedegaard og Fleer
fremlegger en case med en australsk 6-arig dreng, der forekommer forstyrren-
de i undervisningen, fordi han taler meget, afbryder for at fi opmarksomhed
og bevaeger sig meget omkring. Ved at analysere drengens hjemmeliv forbin-
der forskerne hans handlinger i skolen med, at det er den made de 4 born i
hans familie navigerer pd i hjemmet. Vanskelighederne i skolen identificeres
derfor som en slags “kultursammenstod” mellem familicliv og skoleforvent-
ninger (Fleer & Hedegaard, 2010).

Charlotte Hojholts ph.d. projekt (2001) handler ogsid om berns deltagelse i og
pa tveers af flere sammenhange. Her folges born fra bornehave til skole, og
padagoger, lerere og psykologers samarbejde, for at skabe viden om de pro-
cesser hvorigennem et problem bliver til et problem”. P4 baggrund af obser-
vationer og interviews peger Hojholt bla. p4, at berns handlinger ofte ma for-
stas 1 relation til de sammenhange bornene deltager i blandt andre born. Hoj-
holt peger desuden p4, at om noget optraeder som vanskeligt i skolen henger
meget nert sammen med de konflikter, der kan opstd mellem de forskellige
parter omkring bornene (Hojholt, 2001). Men hvor Hedegaard og Fleer foku-
serer pd berns sammenhaxnge som institutionelle kontekster, tager Hojholt i
hojere grad udgangspunkt i de konkrete samarbejdsprocesser mellem profes-
sionelle og pa borns deltagelsesmuligheder i konkrete fallesskaber— her med et
seetligt fokus pd de andre berns betydning (Se ogsd Hojholt, 2006, 2008; Hoj-
holt, Ren Larsen & Stanek, 2007).
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I forleengelse heraf har andre forskere fokuseret pa berns intentioner og sub-
jektive grunde til at gore, som de gor. Her fremhaver Ida Schwartz, at det er
et grundvilkar for pedagogik, og dermed ogsa for specialpadagogik, at den ma
forstds, som det at have intentioner pd andres vegne. Vi vil noget med de
born, der kommer i vanskeligheder, forbedre deres faglige niveau, forhindre
deres sociale atv i at ”bryde igennem”, sorge for at de har nogle gode venner
osv.'* Barnet, som “det fzlles tredje”, kan imidlertid ikke forstds som et objekt
for det padagogiske arbejde, men er tvertimod et subjekt, der ogsd har inten-
tioner selv (Schwarz, 2009). Borns handlinger bliver altsd her forbundet til de-
res intentioner, som igen er knyttet til de sammenhznge, de deltager i. Derfor
peger Schwarz p4, at det er relevant at forsta, hvordan de padagogiske intenti-
oner griber ind i det bornene selv er optaget af i deres liv, for dermed ogsa at
forsta hvordan og om indsatserne far de tilsigtede betydninger. I sin afhand-
ling har Ida Schwarz udforsket hverdagsliv for institutionsanbragte bern og
unge med sarligt fokus pa den méde, hvorpéd berns handlinger er begrundet i
deres livsbetingelser. En sztlig pointe i Schwarz forskning er, at de socialpz-
dagogiske indsatser nemt medferer fragmenterede muligheder for deltagelse i
feellesskaber blandt andre bern. En vasentlig pointe i forlengelse heraf er, at
de forskellige professionelles problemforstaelse far afgorende betydninger for,
hvilke betingelser bornene far for at deltage i de forskellige sociale sammen-
henge, fordi bornefallesskabernes betydning sjaldent medtankes i de profes-
sionelles perspektiver (Schwarz, 2007).

Anja Stokholm har ligesom Ida Schwarz undersogt borns hverdagsliv pa en
dogninstitution. I hendes undersogelse fremhzver hun, hvordan der inden for
institutionens rammer findes to centrale betydningsfallesskaber: Bornenes fxl-
lesskab med hinanden og betydningsfallesskabet med det pedagogiske perso-
nale, der er defineret ud fra formalet med anbringelsen. Det bemarkelsesvar-
dige i Stokholms undersogelse er hendes papegning af, at bornene forst og
fremmest orienterer sig efter deres eget betydningstallesskab. Forst nar ber-
nene finder sig til rette 1 bornefallesskabet, giver det mening for dem at foku-
sere pa det pedagogiske formal for anbringelsen (Stokholm, 2006).

Anja Stanek berorer et lignende aspekt i sin afthandling om berns fxllesskabs-
dannelser i den almene overgang fra bernchave til skole gennem analytiske
boerneperspektiver. Staneks forskning peger saledes pa, at born generelt bruger
hinanden i forhold til at orientere sig i de forskellige sammenhaxnge. Stanek

1 Som vi har set det og vil vende tilbage til om et ojeblik, eksisterer disse intentioner ikke i et socialt og
historisk vakuum, men er netop begrundet i forhold til satlige hensyn og betingelser.
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beskriver dette som et alment aspekt ved bornelivet, men berorer i sin athand-
ling ogsa born, der er i vanskeligheder og for hvem det overvejes at henvise til
specialundervisningsindsatser. Et vasentligt engagement for bernenes delta-
gelse 1 skolelivet drejer sig sdledes ifelge Stanek om at “vare med” i bornefzl-
lesskabet i klassen. En anden meget vasentlig pointe er, at de vanskeligheder,
som lererne udpeger som enkeltborns, igennem Staneks analyser af bornenes
perspektiver forbindes til bevaegelser i relationerne bornene imellem (Stanek,
2011).

Resultater som disse er centrale for denne athandlings analytiske fokus. De
forskellige forskningsprojekter bidrager med viden om, hvordan berns hand-
linger, ogsd de handlinger der defineres som symptomer pa vanskeligheder,
kan forstds i lyset af deres betingelser. Grundene til borns handlinger synes
sdledes forbundet til andet og mere end det individuelle barn. Saledes ser det
ud til at bade borns bevagelser pa tvars af forskellige sammenhznge, og deres
deltagelsesmuligheder i bornefzllesskaberne har betydning for, at der opstar
vanskeligheder omkring born. Der ligger saledes en stor forskningsmassig ud-
fordring i forhold til at forstd betydningen af de sammenbhange, som born deltager i
og pa tveers af, bade 7 forhold til vanskeligheder og tilrettelwggelse af indsatser til van-
skelighederne.

3.2.3 Kontekst og betingelser for at hindtere bern i vanske-
ligheder

Sigtet med dette afsnit er i forlengelse af det foregiende at afsoge “det tredje
omrade” i forskningsfeltet. Fokus laegges her pd forskning i hvilke betingelser,
der har betydning for, at vi forstar og hdndterer bern i vanskeligheder, som vi
gor. Som jeg ogsa diskuterede i forbindelse med gennemgangen af den histori-
ske udvikling, formuleres hverken vanskelicheder eller indsatser til vanskelig-
heder i et historisk tomrum, men forholder sig til en lang rekke hensyn, krav
og betingelser i form af ex den skolepolitiske situation, den konkrete organise-
ring og arbejdsdeling til forskellige tidspunkter.

Som det er fremgiet, har jeg her valgt at anlegge et relativt bredt fokus pd de
mange forskellige processer og ’niveauer”, der har betydning i feltet samtidigt.
Dette er bla. inspireret af Jan Gustafsson (2003). Gustafsson udviklede et po-
licy-etnografisk studie af udviklingsprocesserne omkring den politiske malsat-
ning om integration mellem daginstitution og skole. En helt central pointe i
hans undersogelse er pipegningen af nedvendigheden af at studere forbindel-
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serne mellem forskellige niveauer i, i dette tilfalde uddannelsessystemet, nér vi
vil se pa udviklingsprocesser omkring politiske malsetninger. Som Gustafsson
skriver:

”(...)en trovardig policyanalys maste relatera sig til bade staten, institutionen
och dess aktorer samt analysera policyprocessen som en dialektisk och diskur-
siv transfomationsprocess mellan utbildningssystemets olika nivaer och arenor
(...) Inom utbildningssystemets olika nivaer finns det dirmed et antal olika
arenor med olika aktérer som konstruerer policy gennom anpassninger, for-
handlingar och maktkamper angidende meningsdefinitionen av olika policytex-
ter och begrepp.” (Gustafsson, 2003 s. 39 — 40)

Gustafssons forskningsbestrabelse er parallel med dette projekts, idet udvik-
ling af arbejdet omkring bern i vanskeligheder inden for en inklusionsbestra-
belse ogsa her udforskes gennem analyser af flere forskellige niveauer og for-
bindelserne mellem dem. I det folgende har jeg indkredset nogle centrale te-
maer og forskningsprojekter, der konkret har varet med til at give retning til
denne afhandlings analytiske fokus.

Her fokuseres pi betingelser for udvikling af inklusion som et gennemgiende
tema. Dette kobles til den konkrete organisering af omradet med adskillelsen
af den specielle og den almene undervisning som et grundvilkar. I forlengelse
heraf inddrages overvejelser omkring den historiske udvikling af et krydspres
for skolens opgaver. Som et bud pa problemer forbundet med inklusion frem-
legges forskningsprojekter, der fremheaver betydningen af de forskellige par-
ters uddannelsesmassige baggrund. Endelig diskuterer forskningen de tvear-
professionelle samarbejdsprocesser og -problemer omkring hindtering af born
1 vanskeligheder. Konkret, som det ogsd vil fremgd af de forskellige forsk-
ningsprojekter, er de forskellige niveauer forbundet i praksis, og en central po-
inte er da ogsd, at bevagelser i et niveau fir betydning for bevagelser i andre,
og at det derfor bliver helt afgorende at se pa forbindelser pa tvars.

Inklusionsbestraebelser

Som navnt i den historiske gennemgang, har der i de senere 4r (ikke mindst
siden Salamancaerklaringen) inden for iser den specialpadagogiske forskning
varet stort fokus pd inklusion. Et tema, der har optaget mange bade i den
danske, nordiske og ovrige internationale debat, er den tilsyneladende mod-
setning mellem en politisk, professionel og forskningsmassig ambition om at
skabe “’den inklusive skole” pa den ene side og en oget tendens til eksklusion
til segregerede undervisningstilbud pa den anden (ex Alenker, 2010; Hjorne,
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2004; Langager, 2008). Samtidigt med at man arbejder ud fra en inklusionsbe-
strebelse, optraeder der sdledes en generel stigning i eksklusionen af born fra
den almene undervisning, en stigning i udgifterne til specialundervisningen og
en stigning i diagnosticering af born (ex Attladottir et al., 2007; Dyssegaard et.
al., 2007; Hansen, 2000)."5 Inklusionsbestrabelsen og dilemmaer knyttet til
den har derfor staet centralt i forskningen i vanskeligheder 1 skolen og special-
padagogiske indsatser siden starten af *90-erne.

Et narliggende sted at starte er med en papegning af, at det er muligt at forsta
den manglende inklusion som et udtryk for, at der &un i begranset omfang er sket
et brud med de psykomedicinske forstielsesmader af vanskeligheder som
kayttet til det enkelte barn (ex Ainscow, 2005; Alenkeer, 2011; Sigmon, 1990;
Tetler, 2004). Her knyttes inklusionssucces til de anvendte forstaelser, og for-
holdet mellem den inkluderende retorik og den ekskluderende praksis saxttes i
sogelyset.

Jesper Holst analyserer denne tilsyneladende modstrid mellem inklusionsreto-
rik og ekskluderende praksis ved at pege pa betingelserne i den pzdagogiske
praksis (Holst, 2000). Han refererer til en undersogelse, hvor en observations-
bornehave i Norge (Hemmersam, 1987) forsegte at erstatte de traditionelle
individorienterede observationsmadder, tests og bernebeskrivelser med relati-
onsorienterede observationer. Dette var ifelge Holst vanskeligt, fordi de pro-
fessionelle manglede specialpadagogiske og psykologiske begreber og katego-
rier til forstaelse af relationer. Bide observationsmetoderne og de generelle
arbejdsformer matte omlagges fra individ- til relationsorientering. Her blev
det en konkret begraensning for inklusionsbestrabelserne, at observationer og
beskrivelser skulle anvendes som beslutningsgrundlag 1 forhold til hvilke ind-
satser de pagxldende born skulle tilbydes, og at forvaltningen i den forbindel-
se forventede individorienterede diagnoser og funktionsbeskrivelser. Her peges
sdledes bade pia manglende begreber og pi den institutionelle praksis omkring
born 1 vanskeligheder (Holst, 2000). Thomas Nordahl legger sig i forlengelse
af Holst, ndr han pédpeger vanskelighederne ved at arbejde relationelt (kon-
tekstualiserende i samfundsstruktur og mellemmenneskelige relationer). Her
peger han pi serlige forstaelsers starke “efablering i fagfeltet”.

”Den storste udfordring ved det relationelle perspektiv er imidlertid at det star
steerkere som ideologi end som praktisk padagogik (...) Individperspektivet er

5 En central del af de forskningsmassige diskussioner omkring inklusion knytter sig til anvendelsen af
seerlige individualiserende forstielseskategorier, en problematik jeg vender tilbage til i det folgende
afsnit omkring kategoriseringsprocesser og deres institutionelle betingelser. 77



steerkt etableret i fagfeltet og der udvikles stadig nye tilgange og metoder til at
reducere elevens vanskeligheder og problemer.” (Nordahl, 2009)

Nordahl og Holst forklarer siledes begge de individualiserende kategoriers
gennemslagskraft 1 praksis ved, at den relationelle forskning ikke har vearet
”god nok” til at udvikle praksisbegreber. Samtidigt papeger iser Holst ogsa, at
netop anvendelsen af sxrlige forstielseskategorier ma ses som nart knyttet til
de institutionelle betingelser for deres anvendelse. Dette resultat understreges
af EVAs undersogelse (2007): ”’Specialundervisning og anden specialpadago-
gisk bistand — perspektiver pa den rummelige folkeskole”. Pa baggrund af en
interview- og sporgeskemaundersogelse pa 6 skoler konkluderes det bla., at
”rummelighedsengagementet” generelt er hojt, men at der er et misforhold
imellem det kommunale onske om udviklingen af rummelighed og lerernes
oplevelser af de konkrete udfordringer og betingelser. En vasentlig pointe er
her, parallelt med Jan Gustafssons undersogelse (2003), at udvikling af praksis,
her omkring rummelighed/inklusion, ikke kan forstis som en top-
downproces, hvor politiske malsatninger determinerer praksis - tvertimod mé
man ogsa inddrage forstielser af de konkrete betingelser for den praksis, der
tilstracbes udviklet.

Organiseringer som betingelser

I forlengelse heraf er en reekke af iser sociologiske og specialpadagogiske for-
skere optaget af betingelserne for at udvikle inklusive strategier omkring bern i
vanskeligheder i skolen. Et forskningstema knytter sig her til kritikken af den
kompensationspadagogiske model, som udgangspunkt for organiseringen af
indsatser til born i vanskeligheder. Modellen papeges at udgere grundlaget for
den institutionaliserede adskillelse mellem det almenpadagogiske og den spe-
cialpedagogiske undervisningssystem (ex. Nilholm, 2004, 2007; Morin, 2007).
Saledes skriver Anne Morin i sin afthandling:

”Opdelingen skaber og legitimerer en rekke modsztninger og vanskeligheder
med omfattende betydning for de bern, der berores heraf i forbindelse med
deres skolegang.” (Morin, 2007, s. 12)

Anne Morin og Claes Nilholm peger begge pa, at den organisatoriske opdeling
far nogle meget gennemgribende betydninger for de konkrete forstaelser og
handteringer af vanskelicheder omkring born. Organiseringen papeges siledes
at have nogle tilskyndende betydninger for en sarlig kompensationspadago-
gisk tenkning, der tager udgangspunkt 1 mangelsynet og pa den baggrund
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tenkes at eliminere eller kompensere for manglerne (Morin, 2007; Nilholm,
2004). Tilsvarende peger bla. en kvalitativ analyse af undervisningstilbuddene
pa tre degninstitutioner, tre opholdssteder og tre dagbehandlingstilbud p4, at
undervisningen i alle institutioner er tilrettelagt ud fra et kompensatorisk per-
spektiv. Indsatserne er her formuleret med udgangspunkt i det enkelte barns
svagheder og problemstillinger i form af psykologiske eller sociale problemstil-
linger (Bryderup, Madsen & Perthou, 2002, s. 115ff).

Forskningen peger her pa, at organiseringen omkring inklusionsbestrabelsen
er et udtryk for det, der ofte kaldes “kompensatorisk padagogik”, hvor logik-
ken synes at vare, at vi for at inkludere born konkret starter med at ekskludere
dem — for at hjzlpe dem “udenfor” og derefter inkludere dem igen (ex Nil-
holm, 2010, Hjérne, 2004). Forskningen er her optaget af, at organiseringen af
indsatser til born 1 vanskeligheder ser ud til at tilskynde til, at vanskeligheder
forstas som utilstrekkeligheder” tilhorende enkeltborn. Den padagogiske
opgave knytter sig i1 forlengelse af denne forstaelse til at kompensere og udlig-
ne forskellen mellem ”det normale” og ”’det afvigende” barn (se ogsa Nilholm,
2010; Hjorne, 2004; Borjesson & Palmblad, 2003).

Afslutningsvis vil jeg runde sociologen Staffan Lofqvist og hans analyse af or-
ganiseringens betydning for inklusionsmuligheder(Lofquist, 1999). Her bidra-
ger han med en konstruktionistisk inspireret ’bottom-up” analyse af de for-
valtningsmassige betingelser for inklusion. Her fokuseres pd forholdet mellem
ressourcefordeling til specialundervisningen og organisatorisk forandring i
forbindelse med overgangen til mere decentraliserede styringsmodeller af spe-
cialundervisningen i Sverige. Et vasentligt resultat i undersogelsen er, at @n-
dringerne af de organisatoriske forhold og policydokumenterne ikke forte til
den forventede @ndrede skolepraksis. Tvartimod sd xndringerne ud til at
’stresse” skolen pa mader, der fik lererne til at vende tilbage til tidligere segre-
gerende modeller for specialundervisningen. Decentraliseringen, der bl.a. hav-
de det sigte at ansvatliggore lokalt, fik altsd tilsyneladende modstridende be-
tydninger, idet der skabtes flere sxrskilte grupperinger af elever med ”sewrlige
behov”. Siledes beskriver Lofquist en svensk udvikling, der er parallel med
den danske nedleggelse af amterne og decentralisering til kommunerne i for-
soget pd at skabe mere inklusion men med en stigning i eksklusion til folge.

Et krydspres pa skolen
Et andet forskningsfokus, der drejer sig om at forstd betingelser for vanskelig-
heder 1 skolen og problemer med inklusion, knytter sig til det tidligere omtalte
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krydspres pa skolen. Her papeger ex. Bjorn Hamre, hvordan der i skolen kan
opsti et ’behov” for problemudpegning og eksklusion af enkeltborn, et behov
som bliver forbundet med et dobbelt krav om inklusion pa den ene side og en
hoj standardiseret fagliched pa den anden (Dyson & Gallanaugh, 2008, Ham-
re, 2009; Tetler, 2005). Her forstas udpegningen altsa i forlengelse af ex. Skrtic
forstdelser, som en form for afmagtshandling knyttet til at i folkeskolen som
institution til at fungere. Skrtic tilfojer her, som vi har set det, at selve etable-
ringen af et udskilt specialundervisningssystem i sig selv usynliggor de brister,
som det almene undervisningssystem mitte have (Skrtic, 1991, 1995, Tomlin-
son, 1995).

Anne Morin peger i sin athandling pa, at krydspresset kan forstds som en
”dobbelt opgave”, der nemt forer til dilemmaer med hensyn til det fzlles og
det individuelle eller det normale” og “det specielle” (Morin, 2007, s. 246).
Betingelserne for at dette opstar som et dilemma — eller en dobbelt opgave -
knytter sig ifelge Morin bl.a. til den adskilte organisering. Her er det en central
pointe, at dobbeltheden i skolens opgaver, knytter sig til den historiske adskil-
lelse af almen og specialundervisning.

Niels Egelund fremhaver desuden en undersogelse af European Agency, der
peger pa risikoen for at serlige dokumentationsstrategier, der gennem opstil-
ling af malbare standarder for ex. fagliched, kan fi den betydning, at engage-
mentet i inklusion falder pa skolerne. Dette sker, fordi elever i vanskeligheder
skaber risiko for at det malbare faglige niveau falder.

Der peges sdledes pa to vasentlige pointer i forhold til nervaerende athand-
lings forskningsspergsmil: Den forste drejer sig om sammenhangen mellem
“krydspresset” og arbejdet med vanskeligheder og inklusion. Den anden poin-
te vedrerer det forhold, at sarlige styringsteknologier — her med fokus pa do-
kumentation og evaluering - ser ud til at have betydning for hvad, der tillegges
betydning 1 praksis.

Denne sidste pointe berores ogsa i Maja Plums afhandling (2011), der er ud-
viklet som et observations- og interviewstudie pd en governmentality- og
ANT-inspireret teoretisk baggrund. Athandlingen beskaftiger sig med den be-
tydning, som sarlige dokumentationsstrategier (i forbindelse med pedagogiske
leereplaner) har for padagogers egen forstdelse af faglighed, og dermed ogsa
for hvilke aspekter af den pzdagogiske praksis, der tillegges betydning som
padagogisk fagliched. Tine Jensen har, ligeledes pa en ANT-inspireret bag-
grund, i et observations- og interviewstudie beskeftiget sig med indsatsplaners
betydning for padagogisk praksis pa en ungeinstitution. Fokus legges her pa,
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hvordan styringsteknologier pa én gang rammesztter og forandrer praksis.
Jensens centrale pointe er her at skarpe opmarksomheden for de situationer,
hvor foranderlighed og fleksibilitet fastlases af de styringsteknologiske skema-
er (Jensen, 2011)".

I dette projekt beskaftiger jeg mig hverken med styringsteknologier eller do-
kumentation som siddan, men ovenstiende forskningsprojekter har alligevel
inspireret til en sarlig analytisk opmarksomhed rettet mod de forvaltnings-
messige betingelser for, hvad der forstas som ”fagliched” og “professionali-
tet” sxrligt i forbindelse med visitation og tvarfagligt samarbejde. Dette tema
vil jeg forfelge om et gjeblik, men forst vil jeg runde forskningens optagethed
af uddannelse.

Forstielsesforskelle og uddannelse

Rasmus Alenkeer beskeaftiger sig i sit ph.d.-projekt ogsd med organiseringens
betydning. Saerligt er han optaget af den manglende overensstemmelse mellem
inklusionsbestrabelser i det politiske niveau og de konkrete muligheder 1 prak-
sis (Alenkear, 2010). Alenkar fokuserer specifikt pd, hvordan der arbejdes med
fenomenet “adferd, kontakt og trivsel” (AKT) i en kommune, der eksplicit
arbejder med en inkluderende skolepolitik, og pa hvilke forstielser der gores
brug af 1 arbejdet og samarbejdet mellem AKT-lerere og almindelige lerere.
Afhandlingen er baseret pa sporgeskemaer og interviews med lerere og AKT-
medarbejdere suppleret med AKT-indsatsernes funktionsbeskrivelser.

Generelt konkluderer Alenker, at der synes at vaere markante forskelle imel-
lem lerernes og AKT-lerernes problemforstielser af vanskeligheder i skolen:
Hvor AKT-medarbejderne primart benytter et “organisatorisk perspektiv”
synes de lerere, der modtager “hjalp” i hojere grad at indtage et ”psykomedi-
cinsk perspektiv’ — en forskel der vurderes at have en negativ effekt pd arbej-
det med inklusion. Vanskelighederne i AKT-lerernes inklusionsbestrabelse
identificeres siledes som en uhandterbar uenighed imellem stamklasselererne
og AKT-lererne i forhold til, hvordan arsagerne til vanskelighederne omkring
born i skolen skal bestemmes; som et resultat af bornenes dispositioner eller
som knyttet til skolens organisering. I denne forskningstilgang identificeres
problemer med inklusion som afledte betydninger af forskellige forstaelses-
former.

' Tine Jensens projekt indgar i det samme overordnede projekt som denne athandling, 81



Parallelt med Alenkears undersogelse peger ogsa Niels Egelund pa folkeskole-
lzererens centrale rolle 1 forhold til om inklusion lykkes eller ¢j. Egelund frem-
haver 1 den forbindelse et stort effektmalingsstudie, bl.a. udfert af ph.d. sti-
pendiaterne Helen Laustsen og Camilla Dyssegaard med udgangspunkt i ob-
servationer, tests, sporgeskemaer og interviews med larere, elever og forzldre
(Egelund, 2009; Laustsen & Dyssegaard, 2009). Niels Egelund konkluderer pa
den baggrund, at specialundervisningsindsatser, der gives i forbindelse med
almenklassens undervisning generelt vurderes positivt, men papeger samtidigt
at effekten ikke kan males ud fra ”’standardiserede tilbud”. I hojere grad af-
haenger effekten af graden af fleksibilitet i forhold til den enkelte situation, og
klasselererens bevidste strategi og “grad af professionalisering” i forhold til en
inklusionsbestrabelse (Egelund, 2010). Hvad “grad af professionalisering”
konkret betyder - et tema, der i denne athandlings empiriske materiale viser sig
at vere genstand for diskussion og forhandling er et tema, som jeg vil vende
tilbage til bade i det folgende og i artiklernes analyser. Hos Egelund ses pro-
fessionalitet i forhold til inklusion som nzrt forbundet med lereren som per-
son og dennes relations-kompetencer, uddannelse og professionalitet (Ege-
lund, 2009, 2010). Saledes peger Egelund pa lerernes uddannelse og personli-
ge udvikling som en vasentlig betingelse for de specialpedagogiske indsatser
omkring inklusion. Jeg afgrenser mig i denne afhandling fra at gi ind i en
nermere analyse af lerer- og speciallereruddannelsen, men finder alligevel re-
sultaterne interessante, fordi de pa mange mader afspejler tilsvarende bekym-
ringer, der kommer til udtryk i denne athandlings empiriske arbejde.

Samarbejde mellem forskellige professionelle

En sidste vasentlig problemstilling i arbejdet med inklusion pépeges af bla.
Alenkeer, som vanskelighederne i samarbejdet mellem almenlerere og special-
lzerere. Som vi sa det, peger han pa et grundleggende misforhold mellem for-
stdelserne af opgaven omkring vanskeligheder. Hvor AKT-lererne ser det
som deres opgave at andre organiseringen, si den passer til bornene, ser la-
rerne ifolge Alenker i hojere grad deres opgave som at kompensere for bot-
nenes individuelle vanskeligheder — eller at henvise dem til specialpeedagogiske
indsatser, der kan tilrettelegge den kompenserende undervisning (Alenkeer,
2010).

Anne Morin har i et forskningsprojekt specifikt fokuseret pa samarbejdet mel-
lem familieklasser og folkeskoleklasser. Hun peger her pa parallelle resultater!”.

7 Morins projekt indgar som en del af det falles forskningsprojekt, som ogsd naerverende afhandling
er en del af.
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Det fremhaves, at indsatserne i specialklassen er vanskelige at forbinde til ind-
satserne i almenklasserne, selv om indsatserne netop er et forseg pa at over-
skride adskillelsen og skabe inklusion (Ex. Morin, 2009, 2011). Familieklasse-
indsatsen er netop stadig organiseret adskilt fra almenklassen, den foregar et
andet sted og retter sig primert mod forandringen af et enkelt barns adfzrd.
Dermed reproduceres et “klassisk split mellem almenundervisning og special-
undervisning” (Morin, 2011, s. 114). Pointen er, at den specialpedagogiske
indsats har en tendens til at lukke sig om sig selv”, og at den har begreensede
muligheder for at arbejde med betingelserne for vanskeligheder, der hvor de
opstir — i almenklassen.

En rxkke forskningsprojekter papeger netop, at muligheden for at arbejde
med inklusion i hej grad knytter sig til, at inklusionsindsatserne indgar som en
integreret del af skolens almene praksis (ex. Ainscow, 2008; Dyson & Gallan-
naugh, 2008; Alenker, 2010). Og denne integration af indsatserne papeges sa-
ledes vanskeliggjort af de konkrete organiseringer, og den kompensationspze-
dagogiske forestilling, der begrunder dem.

I forhold til tveerfagligt samarbejde har Morten Ejrnaes udfert et vignetstudie,
hvor socialridgivere, lerere, pedagoger og sundhedsplejersker har forholdt sig
til et sporgeskema med enten/eller svarmuligheder pa baggrund en kort be-
skrivelse (en vignet) af en vanskelig situation omkring et barn (Ejrnas, 2004,
2006). Morten Ejrnas beskriver, hvordan han indledningsvis i sin undersogel-
se, forventede at mode forskelle og konflikter mellem de forskellige professio-
nelles perspektiver. Denne forventning knyttede sig til deltagernes forskellige
uddannelsesbaggrunde og de senere ars professionaliseringsbestrabelser og
markeringer af sarlige arbejdsomrider for de sikaldte semiprofessioner: Fx
lzerere, padagoger og socialradgivere (For professionaliseringsdiskussioner i
forhold til “relations-professioner” se ex. Andersen et al., 2008; Moos, et al.,
2004).

Ejrnas hovedpointe er, at i modsatning til hvad han forventede, ser der ud til
at vare en hoj grad af konsensus mellem faggrupperne i det tvarfaglige sam-
arbejde. De perspektivforskelle, der optrader, ser ikke ud til at knytte sig til
professionsbaggrund. Grunden til at faglige forskelle bortreduceres, er ifolge
Ejrnes, at de forskellige parter forseger at mode et forvaltningsmessigt krav
om enighed i forhold til at skabe en entydighed i sagsbehandlingen (Ejrnzs,
2004; 20006). Chatlotte Hojholts papeger tilsvarende, at perspektiviorskelle sy-
nes at udlignes eller blive tillagt ringe betydning i samarbejdet omkring born i
vanskeligheder (Hojholt, 2001). En anden vinkel pa denne diskussion berorer
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kritikken af bureaukratiseringen af omradet omkring héndtering af vanskelig-
heder omkring born®. Her knytter Skrtic en central kritik til koblingen mellem
professionelle og bureaukratiet.

“(...)because virtually all professionals work in bureaucracies, the application
of professional knowledge of social problems is largely determined by the na-
ture and needs of the organizations themselves(...), which creates serious eth-
ical problems, particularly when the needs of the organization are in conflict
with those of it’s clients or of Society.” (Skrtic, 1995, s. 4)

Denne kritik er meget parallel med diskussionerne af styringsteknologiers be-
tydning for indholdet i padagogisk faglighed, som jeg berorte tidligere (Ex
Plum, 2011; Jensen, 2011; Andersen et al., 2008; Svensson, 2004).

Fra en lang raekke sider peges der sdledes pa, at vi md koble anvendelsen af
sarlige forstielseskategorier til de konkrete betingelser for den delte og sam-
mensatte praksis, de anvendes i. Denne pointe gores konkret til genstand for
analyse i athandlingens artikler.

3.2.4 Den institutionelle organisering af henvisningssystem
og kategoriseringsprocesser

I det folgende fremlegges det fjerde forskningsomrade omkring henvisnings-
systemet og dets kategoriseringsprocesser. Nar den specialpaedagogiske og den
almenpaedagogiske praksis er adskilt, muliggores og noedvendiggores en institu-
tionel praksis, der afgor hvilke born, der skal vere hvor. Henvisnings- og visi-
tationspraksis bliver dermed en helt central del af den samlede institutionelle
organisering. Det folgende stiller skarpt pd udforskningen af de henvisnings-
procedurer, der er etableret som formidlende led mellem den almenpadagogi-
ske og den specialpedagogiske institutionssammenhang. Som supplement
inddrages forskellige forskningsprojekter, der peger pd forvaltningsprocedurer
og logikker som betydningsfulde for, hvordan vanskeligheder omkring bern
forstas.

I Sverige, hvis system pd mange méder er parallelt med det danske, har der
veeret en stor forskningsmessig opmarksomhed rettet mod de forvaltnings-

18 Dette tema kunne udgore en athandling i sig selv. I denne sammenhang berores det kun perifart -
for at vise projektets inspirationer i forhold til et analytisk fokus pa forholdet mellem institutionelle
betingelser og “faglighed”/”’profession”
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meassige kategoriseringsprocesser i forbindelse med henvisning til specialpza-
dagogiske tiltag sarligt med en socialkonstruktionistisk indfaldsvinkel.

Eva Hjorne (2004) er i sin athandling ”Excluding for Inclusion” optaget af at
udvikle viden om det, hun kalder institutionelle raesonnementer (Vinstitutional
reasoning”) og kategoriseringspraksis omkring hindteringen af born i vanske-
ligheder. Hjoérne analyserer kategoriseringspraksis i forskellige tveaerfaglige
sammenhange, og hun undersoger desuden, med serligt fokus pa diagnosen
ADHD, betydninger af en sidan kategorisering for den padagogiske praksis i
skolen. En vasentlig pointe 1 Hjérnes athandling er, at de institutionelle rz-
sonnementer sjeldent bevaeger sig ud over en argumentationstradition, der in-
dividualiserer elevernes vanskeligheder. En anden vasentlig pointe (og deraf
titlen) drejer sig om, at arbejdet med inklusion forudszatter en eksklusion, idet
den tager udgangspunkt i den kompensationspadagogiske model. Her papeger
Hjorne, at selv om den kompensationspadagogiske forestilling tages for givet,
er der ingen forskning, der peger pa en egentlig effekt af at eksludere, kom-
pensere og reinkludere.

Parallelt med Hjérne undersoger Pija Ekstrom 1 sin athandling: “Makten at
definiera — En studie av hur besluttsfattere formulerar villkor £6r specialpeda-
gogisk verksamhet”, den miade hvorpa kommunale skolepolitikere og forvalt-
ningschefer!® treffer beslutninger og derigennem “formulerer vilkar” for spe-
cialpedagogisk virksomhed. Ekstrém konkluderer, at de individuelle diskurser;
forestillingerne om, at vanskeligheder i skolen har oprindelse i kendetegn ved
det enkelte barn, er de oftest anvendte i problemdefinitioner, der anvendes i
forbindelse med born i vanskeligheder (Ekstrém, 2004).

Kristian Lutz analyserer parallelt i sin athandling: »”’Kategoriseringar av born 1
Forskolealdern — styrning och administrativa processer” (2009) de forstaelses-
kategorier, der inddrages i den made hvorpéd vanskeligheder omkring born i
daginstitutioner bestemmes som udgangspunkt for ivarksattelse af stotte eller
andre specialpadagogiske indsatser. Med udgangspunkt i en diskursanalytisk
tilgang analyserer han indstillingsdokumenter fra bornesager, forskellige politi-
ske dokumenter om indsatser til ”born med behov for sxtlig stotte”, en opta-
gelse fra et mode vedrorende henvisning af born til specialpadagogiske indsat-
ser og interviews med en rakke parter impliceret i arbejdet omkring born med
serlige behov pa forskoleomradet (Lutz, 2009). Ogsa her konkluderes det, at
de individualiserende forstielseskategorier spiller den vasentligste rolle.
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I dansk sammenhang papeger Bjorn Hamre med udgangspunkt i en diskurs-
analyse af skolepsykologiske journaler til henvisning af born til en observati-
onskoloni tilsvarende, hvordan den skolepsykologiske diskurs problematiserer
enkeltbarnet. Hamre pédpeger, at man i indstillingerne generelt anvender indi-
vidualiserende kategoriseringer, der drejer sig om individet og dets forhold til
sig selv — og om det har en “korrekt” opfattelse af sig selv i forhold til en om-
verden.

Peder Haug giver i norsk sammenhang et bud p4, hvordan det kan veare at in-
dividualiseringen af vanskelicheder stir sd starkt i forhold til henvisningspro-
cedurer mellem almen- og specialpadagogiske tilbud (Haug, 1998, 2003). Her
kobles individualiseringen til en diskussion af forskellige historiske begreber
om social retferdighed. Han udpeger her en kompensatorisk orienteret retfwrdighed,
der baserer sig pd lige ret til adgang til uddannelsessystemet pa den ene side,
og en demokratisk deltagerorienteret retferdighed, der baserer sig pa en forestilling
om, at alle har ret til at f4 udbytte af skolen uanset deres forskelle pa den an-
den. Den kompensatorisk orienterede retfaerdighed laegger op til, at eleverne
har ret til at fa kompenseret for deres svagheder i bestrabelsen pa at give dem
lige adgang til skolen. Det er siledes eleven, der skal normaliseres i forbindelse
med vanskeligheder. I den demokratiske deltagerorienterede retferdighed ef-
terstrebes det 1 stedet at skabe et indholdsmassigt relevant indhold for alle 1
skolen. Det er her undervisningen i skolen, der skal laves om, sa alle kan fa
noget ud af den.

Denne diskussion vaekker genklang i relation til de tidligere navnte modsat-
ningsfyldte krav til skolen, om at etablere et hojt falles fagligt niveau, samti-
digt med at skolen skal bidrage til en demokratisk udvikling ved at skabe del-
tagelsesmuligheder for born med forskellige forudsatninger (Dyson & Gal-
lannaugh, 2008; Nilholm, 2007). Pija Ekstrém kommenterer Haugs analyser
pa folgende vis:

”Paradoxalt nog ligger dette grunden for ett differentieret skolsystem, en ut-
tveckling som sker parallelt med att principarne fér en skola for alla utveckla-
des.” (Ekstrom, 2004)

Saledes kobles de individualiserende forstaelser til den sarlige made udviklin-
gen af den fzlles folkeskole er sket pd. Haugs analyser af retferdighed giver
indsigt 1 hvordan forskellige ambitioner og forvaltningsbestrebelser giver vea-
sensforskellige betingelser for, hvilke forstaelser af vanskeligheder der kan an-
vendes legitimt.
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I et antropologisk studie i begyndelsen af 80’erne sammenlignede Mehan et. al
(1986) observationer og videooptagelser fra klasserumssituationer med lerer-
nes efterfolgende indstillinger til specialpaedagogisk indsats. Her udforskes
bl.a. moder mellem uddannelsesteams og forzldre til diagnosticerede born og
den made, hvorpa vanskeligheder defineres i henvisningspraksis. En central
konklusion pa projektet er, at der ikke er tale om en ”definitionsproces”, men
en ”legislationsproces”. Med denne skelnen peger Mehan og hans kollegaer
p4, at kategoriseringen af vanskeligheder ikke er til egentlig forhandling, men
at forstaelseskategorierne tvaertimod allerede pa forhand er afgjort af de insti-
tutionelle betingelser for mederne. Det fremhaves, at individualiserende for-
staelseskategorier dominerer over alternative definitioner. Et szrligt kendetegn
ved processen udpeges som hierarkiseringen af de forskellige deltageres bi-
drag, saledes at psykologens individualiserende perspektiv dominerer over fx
forzldres og laereres mere kontekstualiserende perspektiver.

Anvendelsen af serlige forstaclseskategorier papeges sdledes at haenge sammen
med professionernes sprog og strukturen i henvisningsprocedurerne. I selve
henvisningen har lererne siledes en tilbgjelighed til at anvende psykomedi-
cinske forstaelseskategorier til at beskrive bernene, ikke fordi det er sidan de
oplever vanskelighederne, men fordi denne type beskrivelser er en betingelse
for at henvisningen gar igennem. Her er det en vasentlig pointe, at lererne har
forskellige forstdelser af vanskelighederne omkring bernene afthaengigt af den
praksis, de deltager i. De, 1 henvisningspraksis anvendte psykomedicinske for-
staelseskategorier, afviger 1 undersogelsen fra det, som lererne 1 interviews an-
giver som betydningsfuldt i forhold til deres konkrete afgorelse af, hvornar et
problem bliver til et problem. I undervisningssituationen i klassen spiller en
lang rekke andre forhold end elevens individuelle forudsatninger og dysfunk-
tioner ind, fx bernenes forhold til hinanden, lererens forventning til barnet
osv., men i indstillingerne og de efterfolgende forhandlinger af definitionen af
vanskelicheden optraeder vanskeligheden som knyttet til det enkelte individ
(Mehan, 1993).

”This gap between referral reasons and students’ behavior became a general
pattern of our study.” (Mehan, 1993, p. 247)

En afgorende pointe er, at lererne sidelobende med, at de anvender de psyko-
medicinske forstdelser i klassens praksis anvender andre forstdelsesformer, der
i hojere grad fokuserer pa sammenhzngen. Anvendelsen af forstaelsesformer
er saledes ikke entydig men afhzngig af de konkrete betingelser for den sociale
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praksis, som lereren deltager 1, her henvisningspraksis - og den konkrete op-
gave knyttet til 1 dette tilfzlde henvisningen.

Mehans observationer af amerikansk henvisningspraksis 1 80’erne, ser ud til at
have et dansk modsvar i EVAs rapport: ”Visitationsprocessen til vidtgaende
specialundervisning — Kommunernes ansvar for opgaven efter Kommunalre-
formen” (EVA, 2009) Her konkluderes det bla., at det ikke kun er elevens
saerlige behov, der afger hvilket undervisningstilbud, der gives - ogsa kommu-
nernes okonomiske situation og hvilke tilgaengelige tilbud, der eksisterer i de
enkelte kommuner, spiller ind. Pointen er i den forbindelse, at den okonomi-
ske ramme og de tilgaengelige placeringsmuligheder internt i kommunen kon-
kret ser ud til at fa betydning for, hvilket tilbud et barn henvises til, men be-
grundelsen for placeringen refererer til barnets ”sarlige behov”, altsd en indi-
vidualiserende forstdelseskategori.

Niels Egelund kommenterer i forlengelse heraf den individuelle cpr-nummer-
henvisning og pipeger det problematiske i, at forudsatningen for en special-
padagogisk indsats, som vi sa det i1 det historiske afsnit, er, at vanskeligheder-
ne er individualiseret til det enkelte barn (Egelund, 2006). En rekke forsk-
ningsresultater pa omradet bakker denne problematisering op og peger, som vi
har set det, pd en klar overreprasentation af individualiserende informationer
omkring barnet som udgangspunkt for bestemmelsen af hvilke specialpzda-
gogiske foranstaltninger, der skal swttes 1 vark (ex. Hjorne, 2004; Lutz, 2009;
Botjesson & Palmblad, 2003; Mehan, 1993, 19806, 1984).

I udforskningen af henvisningsprocedurer fylder diagnosediskussioner en del i
forlengelse af de ovenstiende bidrag. I denne sammenhang bliver det cen-
tralt at papege, at det kan se ud som om, at diagnoserne i henvisningssam-
menhange fungerer som afgerende argumenter for at udlese ressourcer til de
paedagogiske indsatser i form af en ny skoleplacering. Konkret kan vi se det i
den stigende anvendelse af diagnoser, som fx i et kohortestudie fra Danmark,
der viser, at anvendelsen af diagnoser er steget radikalt (Attladottir et al.,
2007). Niels Egelund peger pa samme tendens til at udviklingen af diagnosesy-
stemet forer til et oget behov for segregerede tilbud.

”ICD10’s nye diagnostiske kategorier inden for autismespektret samt tilkom-
sten af ADHD kan imidlertid have bevirket, som det ses i Danmark, at beho-
vet for segregerende tilbud er vokset.” (Egelund, 2010, s. 8)

Denne formulering er i sig selv interessant, fordi den pa den ene side fremhz-
ver, at antallet af diagnosticerede born er steget, men samtidigt antyder, at det
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er udviklingen af de forskellige diagnostiske kategorier, der er steget, og antal-
let af ”born med sarlige behov” er resultatet af denne udvikling, parallelt med
McDermott efterhianden klassiske analyse af Adam, der peger pa, at det er for-
staclseskategorier, der tilegner sig born og ikke omvendt (McDermott, 1993).

I det hele taget peger forskningen fra mange forskellige kanter p4, at der er en
lang rekke andre hensyn end hensynet til barnet, der har betydning for, hvor-
dan vanskelighederne defineres og hdndteringen tilrettelegges, men at disse
hensyn forsvinder i de konkrete beskrivelser af begrundelserne for henvisning
til et specialpedagogisk tilbud.

3.2.5 Deltagelse i social praksis omkring bern i vanskelighe-
der

For jeg gar videre til opsamlingen af det samlede afsnit, vil jeg berore et tema,
der ligger i umiddelbar forlengelse af omrddet omkring kategoriseringsproces-
ser. I forhold til mit projekt er det nemlig centralt at soge viden om, hvordan de
forskellige deltagere konkret deltager i social praksis omkring born 1 vanskelighe-
der. Som vi har set det, er der i udforskningen af henvisningsprocedurer og
kategoriseringsprocesser en tilbojelighed til diagnoser, diskurser, samfunds-
strukturer beskrives som “virkende” mere eller mindre bagom ryggen pé de
konkrete deltagere.

Jeg er i mit projekt optaget af, hvordan de forskellige beskrevne betingelser
konkret fir betydning. Med baggrund i denne nysgerrighed vil jeg i det folgende
fremlegge et forskningsprojekt af Virginias T. Gill & Douglas W. Maynard, et
projekt, der netop drejer sig om forskellige parters deltagelse i kategoriserings-
praksis (Gill & Maynard, 1995). I forbindelse med udforskning af den sociale
praksis omkring kategoriserings- og diagnosticeringsprocesser har “Labelling
Theory” haft stor indflydelse, og det er denne, som Gill & Maynard er positi-
oneret 1, men som de samtidigt ogsa rejser en kritik af “indefra”. Labelling
Theory blev oprindeligt udviklet af Howard Becker, som et opger med essen-
tialiserende forstaelser af afvigelse. I stedet for at se pa udpegningen af afvigel-
se som en “opdagelse” - fokuserer han pd den som en social tilblivelse. For
Becker er afvigelse dermed;

” (...) not a quality that lies in behavior itself, but in the interaction between
the person who commits an act and those who respond to it.” (Becker, 1963,

p. 14)
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Labelling Theory har i den forlengelse typisk varet optaget af at studere kate-
goriseringsprocesser som sociale tilblivelsesprocesser. Hos biade Hjorne og
Ekstrom, ser vi sdledes ogsa referencer til Labelling-teorien og Bent Madsen,
der er funderet indenfor den danske social-/specialpedagogik refererer speci-
fikt til Labelling-teorien — eller stemplingsteorien - som en helt central kritik af
de psykomedicinske forstdelsesformer inden for det sociale omride (Madsen,
2005, 5.219).

Gill & Maynards anke er imidlertid, at mange analyser, som baserer sig pd La-
belling Theory, har en tendens til, at bide det subjekt, der udpeges som afvi-
gende, og de subjekter, der deltager i udpegningsprocessen, forsvinder ud af
det analytiske fokus. Der er siledes en tendens til at mennesket som person i
de sociale processer omkring kategoriseringsprocesser ~usynliggores” (parallelt
med den tidligere kritik af tendensen til denne type af mekanistisk tenkning i
diskussionen af forstaelsesformer og i beskrivelserne af Bourdieus tilgang til
strid om doxa i et felt).

Gill og Maynards rejser denne kritik af ”Labelling Theory” pd baggrund af en
analyse af 12 borns diagnosticeringsforlob. De fremhever pa baggrund af de-
res analyser i stedet de konkrete deltagere i kategoriseringsprocesserne som
aktive, reflekterede og medvidende om de sociale betydninger af kategorierne
(Gill & Maynard, 1995). Gennem analyser af moder mellem forzldre og pro-
fessionelle omkring diagnosticering peger Gill & Maynard pa, at forzldre og
professionelle er meget opmarksomme pia de mulige positive og negative kon-
sekvenser af at diagnosticere. Gill & Maynards analyser peger desuden pa, at
deltagerne forholder sig til diagnoser som sociale konstruktioner, der er udvik-
let som en del af institutionaliseringen af handteringen af vanskeligheder 1 sko-
lelivet, og at der i forhandlingen af diagnosen konkret indgir overvejelser af,
hvilke muligheder og begrensninger diagnosen vil kunne tenkes at fi. Kon-
kret fremlaegger de et forxldrepars, en speciallerers og en psykologs diskussi-
on af om diagnosen “disabled” eller den ”hdrdere” diagnose “mentally retar-
ded” vil vaere det bedste “match” for en 8-drig pige i deres materiale. Moderen
er bekymret for, at diagnosen “mentally retarded” vil sxtte forventningerne til
pigens formien for lavt. Her overfor peger psykolog og speciallerer pi, at
netop denne diagnose, kan give adgang til et skoletilbud med bedre mulighe-
der for at hjxlpe pigen, parallelt med den tidligere papegning af hvordan ud-
buddet af specialundervisningstilbud far betydning for hvilke forstielseskate-
gorier, der anvendes. Gill & Maynard konkluderer:
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”Clinicians and parents in our data are as concerned as sociological theorists
about the labeling process. They display awareness of the contingent nature of
diagnosis and labels, and they recognize the social implications of labels —
what they will actually mean for the day to day lives of children and their
families.” (Gill & Maynard, 1995, p. 29)

Gill & Maynard bruger deres case til at argumentere for behovet for en teore-
tisk videreudvikling, der i hojere grad anskuer de forskellige parter som delta-
gere 1 kategoriseringsprocesser. Her fremhzves det, at deltagernes indsigt i den
praksis, de deltager i, er underbetonet indenfor Labelling Theory. P4 den bag-
grund peger Gill & Maynard nedvendigheden af kontekstualiserende interak-
tionsanalyser af de konkrete processer omkring kategorisering og diagnostice-
ring.

3.3 Afsaxt fra praksis- og forskningstelt

Bade af praksisfelt og forskningsfelt fremgar det, at sporgsmilet om hvordan
man skal forstd og hindtere vanskeligheder i skolen, er genstand for stadig
strid blandt bade politikere, embedsmand, professionelle og forskere. Hvilke
svar, der opfattes som “de rigtige” 1 den sammensatte sociale praksis, er nart
forbundet med hvilke historiske udfordringer, disse svar og handteringer skal
lose. Samtidigt ser der ud til at vaere en gennemgdende tendens til at individua-
lisere vanskeligheder til enkeltborns iboende evner, eller (nasten iboende) so-
ciale arv. Forskningen har fra flere forskellige perspektiver diskuteret og frem-
havet, at de psykomedicinske og sociologiske forstielsesmaders forestillinger
om iboende arsager er kilde til yderligere vanskeligheder for bern. De kom-
penserende og segregerede specialpadagogiske tiltag, som er forbundet til de
individualiserende forstaelser, griber siledes ifolge kritikken af dem ind i berns
hverdagsliv pa mader, der synes at bidrage yderligere til vanskelighederne (Ex
Mehan et al. 1986; Morin, 2007).

Konkret synes organiseringen af skolepraksis dog ikke at afspejle denne forsk-
ningsmeassige optagethed af de kontekstuelle betingelser for vanskeligheder.
Tveertimod ser de individualiserende forestillinger ud til at leve videre i bedste
velgidende — ikke mindst i form af “diagnosernes himmelflugt” (ex Hansen,
2000; Hertz 2009; Langager, 2008). I praksis synes de psykomedicinske og de
sociologiske forstaelsers tendens til individualisering pa den mdde at eksistere
usvaekket sidelobende med de forstaelser, der har sigtet mod at kritisere og
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overskride dem. Grundene til dette forhold er naturligvis ogsa blevet under-
sogt, bade gennem sociologiske, organisatoriske og kulturorienterede forstiel-
ser indenfor bade sociologi, antropologi og specialpedagogik. I gennem disse
forskningsprojekter tegner der sig et billede af en kompleks struktur af forskel-
lige betingelser pa mange forskellige niveauer. Saledes legges der vegt pa en
raekke forskellige aspekter fra lereres uddannelses- og kompetenceniveau over
organiseringsmeassige forhold og modstridende krav og seztlige styringstekno-
logier til seerlige professionsforstaelser.

Her kan man gennemgiende sige, at megen forskning har fokuseret pa mere
eller mindre mekanistiske forstielser af diskursers og strukturelle forholds vir-
ken ”bag om ryggen” pa de forskellige personer, der i arbejdsdelte positioner
er ansat til at forstd bornene og handtere vanskelighederne. Denne kritik er
bla. blevet rejst af Gustafsson (2003) og Gill & Maynard (1995), der alle
fremhaever behovet for langt mere konkrete analyser af de forskellige aktorers
deltagelse i social praksis. Som vi sd det, peger Gill & Maynard specifikt pd de
forskellige deltageres medviden om dilemmaer vedr. diagnoser og udlesning af
ressourcer og de deraf afledte konsekvenser mht. stigmatisering og sankede
forventninger i forhold til bernenes udviklingsmuligheder. Jeg genkender dette
aspekt i forhold til mine observationer og interviews med forskellige implice-
rede 1 processerne omkring born 1 vanskeligheder. Som specialpzedagogen, der
indledningsvist i athandlingen undrede sig over, hvorfor fxllesskaberne om-
kring bornene forsvinder ud af det peedagogiske arbejde pé trods af ambitioner
om det modsatte, er siledes ogsd mange psykologer, forxldre og forvaltere
opmarksomme pa risikoen ved at forstd og arbejde med born i vanskeligheder
1 et individualiseret perspektiv uathangigt af de kontekster, som vanskelighe-
derne er en del af.

Tilbage star vi derfor med sporgsmalet om, hvorfor vi gor, som vi gor. Dette
sporgsmal leder til den forskningsmassige udfordring: Hvordan kan vi skabe
en teoretisk og metodologisk referenceramme, der gor os i stand til at begribe
de konkrete handlinger og bidrage til hindteringer af vanskeligheder som me-
ningsfulde svar pa sxrlige betingelser? Denne udfordring rejser behovet for at
udvikle forskningsmetoder og begreber omkring forholdet mellem person og
struktur. Mit projekt lagger sig her i forlengelse af den organisatoriske, den
kulturorienterede og den relationelle ambition om at sege indsigt i organise-
ringer og felles meningssystemer for at forstd grundene til mange forskellige
deltageres dilemmaer og paradokser i praksis.

92



Del 4: Forskningstilgang —
betragtninger omkring projek-

tets metodologi

Sigtet med denne athandling er at skabe viden om de strukturel-
le/institutionelle betingelsers betydning for at arbejde med og samarbejde om
born i vanskeligheder — og dermed for bornene selv. Det er derfor relevant at
udvikle en teoretisk referenceramme, der beskaftiger sig med forbindelser
mellem subjektive handlinger og deres strukturelle betingelsers betydning for
de implicerede, bidde born og voksne. Jeg har derfor sogt at begribe de kon-
krete deltageres handlinger og erfaringer med at “’forstd og hindtere vanske-
ligheder” i en konkret og velfaerdshistorisk forankret organisering.

4.1 Det dialektiske subjekt/samfundsforhold

Nerverende projekt er forankret inden for en kritisk psykologisk teenkning,
der har oprindelse i miljoet i Berlin omkring Klaus Holzkamp med rodder 1
marxistisk filosofi og dialektisk materialisme. (ex Dreier, 1979, 1997; Holz-
kamp, 19806; Jefferson & Huniche, 2009; Morch & Huniche, 2006). Den kriti-
ske psykologi og praksisforskningstilgangen er videreudviklet i dansk sam-
menhzxng af en lang rakke forskere inden for mange forskellige omrader.
Blandt disse mange forskere er der naturligvis variationer mellem betoningen
af forskellige begreber, og konkrete metodiske tilgange. De forenes imidlertid
gennem et grundlegegende kritisk fokus pa den traditionelle psykologis vanske-
ligheder ved at begribe person, institution og samfund som forbundet. Ole
Dreier beskriver to sider af kritikken:

” Almost all approaches within psychology consider the actions of one indi-
vidual in an immediate environment. Most do not even characterize the envi-
ronment more precisely, but focus one-sidedly on the individual in the indi-
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vidual-environment relationship. They regard an isolated individual’s detached
actions, goals, intentions, plans, motives, thoughts, emotions, etc. and pro-
pose “laws” about this. Yet such laws are about an abstraction — a ghost. No-
body lives and functions like that. Individuals are part of encompassing so-
cietal structures of re-production. (...)

The opposite approach does include social structure, but in the guise of some
conception of the actions of the individual in relation to the society. This is
just another abstraction. It assumes a uniform relationship between two uni-
form entities which purportedly exist everywhere and thus nowhere in par-
ticular (...) it emphasizes constraining social determinants and construes the
individual from outside and above. Nonetheless, individuals do not act from
outside and above, uniformly in relation to the social structure. They are lo-
cated in particular, concrete places, and they act and experience the world dif-
ferently from those locations.” (Dreier, 1997,5.11 - 12)

Denne tosidede kritik af psykologisk forskning er parallel med nogle af de
problematikker, som blev fremhavet i diskussionerne af de psykomedicinske
og de sociologiske forstielsesmader — nemlig tilbojeligheden til at producere
en dikotomi mellem individ for sig eller samfund for sig. Dette er en vedhol-
dende diskussion i denne del af forskningsverdenen. Her berorer jeg den, for-
di jeg finder den kritiske psykologis grundbegreber om subjekters deltagelse 1
bandlesammenbange i og pa tvars af et institutionelt arrangement af sociale praksis vee-
sentlige i analyserne af betingelserne for de forskellige deltageres samarbejde
og strid om, hvordan vanskeligheder omkring born i skolen bedst forstds og
héindteres.

I de forskellige forskningsmessige bud pa “forstielse og handtering af vanske-
ligheder i skolen” synes det til stadighed at vare en udfordring at forholde sig
til betingelsessiden af menneskelig handling, der enten, som i de psykomedi-
cinske forstielser har en tilbgjelighed til at forsvinde ud af fokus eller som i de
sociologiske forstaelser blive reduceret til sporgsmal om édrsag/virkning. Den
kritiske psykologi rejser her kritikken af reduktionen af menneskelig psykolo-
gisk vaeren som et resultat af indre iboende evner - de psykomedicinske for-
staelsesméder pa den ene side og en kritik af forestillingen om det ”’betingede”
individ - de sociologiserende forstielsesméder, hvor “individets adfeerd er nmiddel-
bart afbangigt af dets omverdensbetingelser” pa den anden. (Holzkamps(2005) dis-
kussion af Leontjevs ”"Umiddelbarhedspostulat”, s. 8 ff.).

Hovedanken er, at subjektet som samfundsmassig deltager forsvinder ud af
begge traditionelle grundforstaelser. Siledes synes personerne, og den made de
aktivt griber ind i produktionen af de samfundsmessige betingelser pa, at
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unddrage sig forskningens opmarksomhed. Man kan sige, at der er en tendens
til at subjektive fenomener, som personlig handleevne og erfaring bortreduce-
res eller mekaniseres til en form for ubevidst reproduktion af det eksisterende
(Holzkamp, 2005; 2012 in press). Heroverfor argumenterer Klaus Holzkamp
(og en rxkke andre) for at menneskets handlinger altid ma begribes i relation
til deres konkrete betingelser, og at de strukturelle betingelser samtidigt ma
begribes som produceret gennem menneskers konkrete handlinger:

”Menneskene skaber for det forste livsvilkdrene, og samtidigt eksisterer de
under disse livsvilkdr. Mennesket er bade producent af sine livsbetingelser, og
samtidigt ogsa underkastet dem.” (Holzkamp, 2005, s. 8)

Jeg benytter mig af begreber om subjektets handleevne, radighed, betingelser og be-
grundelser, begreber, der netop ma forstis i relationen subjekt/struktur. Pointen
med at anvende disse begreber er muligheden for at forstd biade born og
voksnes handlinger som udtryk for personlige forholdemader til konkrete be-
tingelser i praksis. Her er det en vasentlig pointe at subjektiv handleevne ma for-
stds i relationen mellem de handlemuligheder, der er tilgengelige inden for en
handlesammenhzangs givne betingelser, og subjektets interesser 1 at skabe 74-
dighed over sit liv. Man kan ogsd formulere det pd den made, at ens handleevne
er bestemt af den ridighed, man har over sine livsbetingelser, en radighed,
som subjektet vil sigte mod at udvide eller i det mindste sikre mod at blive
indskrenket (Holzkamp, 1998, 2012 in press.) Siledes ma subjekternes (bot-
nenes og de voksnes) handlinger forstds som begrundede 1 relation til deres kon-
krete positioner, og de muligheder og begransninger der knytter sig hertil,
samtidigt med at vi forstdr handlingerne som udtryk for personlige interesser i
at fa indflydelse, pa det der sker. Man kan altsd tale om en almen bestrebelse
p4 at udvide ridigheden over betingelserne, fordi en indskranket radighed vil
fore til en indskreenket handleevne og derigennem en udlevering til betingel-
serne (Holzkamp, 1998, 2003).

4.1.1 Subjektiv deltagelse i social praksis
Subjekt og handleevne kan altsa ikke forstds autonomt men ma altid begribes i

social praksis, og her er deltagelse et centralt begreb. Som Ole Dreier skriver:

”To adopt ”participation” as a key concept of psychological theorizing means
(...) to conceptualize subjects as always already involved in social practice.”

(Dreier, 1999, 5. 269)
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Hans pointe er parallel med Holzkamps papegning af, at mennesker bade ska-
ber og lever 1 samfundsmaessige betingelser, at vi for at forstd handlinger som
deltagelse til enhver tid ma inkludere den sociale praksis, som handlingerne er en
del af, og de betingelser, som begrunder handlingerne. I sine beskrivelser af del-
tagelsesbegrebet, fortzller Charlotte Hojholt os samtidigt noget om begrebet
om social praksis:

“Begrebet deltagelse fordrer et subjekt (der er en der deltager), nogle andre
(man er en del af noget, hvor ogsi andre tager del), en sag (der er noget man
deltager i — man tager del i forhold til noget).” (Hojholt, 1996, s. 58)

Deltagelse er saledes et begreb, der forudsztter, at menneskelig handling sker i
forhold til konkrete betingelser i social praksis sammen med andre. Man delta-
ger i forhold til en falles ”’sag”, som man samtidig ofte ser forskelligt pd, som
fx 1 forhold til forskelle pa hvordan vi skal forsta og handtere vanskeligheder i
skolen. Nar dette er vigtigt at papege i forhold til et projekt som mit, er det
fordi deltagelse pa den made bliver et begreb, der dbner for forstielserne af
det konfliktuelle ved social praksis. Fordi mange deltager sammen, og fordi dis-
se mange indtager forskellige positioner i social praksis, har forskellige opga-
ver og forskellige interesser knyttet til deres deltagelse, har de forskellige delta-
gere ogsa ind imellem modstridende betingelser og perspektiver.

Social praksis er et begreb, der rummer denne kompleksitet og konfliktualitet,
fordi det peger p4, at forskellige subjekter er positioneret forskelligt, at de har
forskellige (og til tider modstridende og konfliktuelle) interesser og perspekti-
ver, som de gor geldende i tilsvarende modstridende og konfliktuelle betingel-
sesstrukturer. Med begreber om deltagelse og social praksis, forankres subjek-
tets handlinger i forhold til handlesammenhznge 1 sociale praksisser blandt
andre?. Begrebet 7social praksis” optrader i denne athandling som et meget
bredt begreb. I sin grundform er det inspireret af den kritiske psykologi, og
den videreudvikling af bl.a. Jean Laves begreb som forskellige forskere har ud-
fort her (Axel, 2009, 2010; Dreier, 1997, 2008; Hojholt, 1999, 2001). Gennem
disse forskeres bestrabelser papeges isar begrebets kollektive og konfliktuelle
aspekter, og jeg valger desuden at betone betydningen af historicitet. Sdledes
anvendes social praksis som et begreb for de sammensatte og kollektive pro-

» Begrebet handlesammenhang betoner handlingens “’kontekstualisering” i forhold til konkrete lokali-
teter og konkrete relevans- og meningsstrukturer (ex. Dreier, 1997, s 14)
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cesser, hvorigennem sarlige forstielser gores betydningsfulde som en del af en
sarlig social praksis, der pd en gang er samlet om en fzlles sag, men som sam-
tidigt rummer elementer af konfliktualitet. Man er med andre ord ikke altid
enige om, hvordan ”den falles sag” skal forstis og handteres (Axel, 2009,
2010; Busch-Jensen, 2011). Og som analyserne vil vise, knytter disse forskelle
sig 1 stor udstrakning til forskellige deltageres forskellige positioner og histo-
rie, men ogsa til den historiske strid om forskellige malsatninger for skolen og
stridigheder om forskellige parters mulighed for indflydelse og anerkendelse. 1
forhold til begrebet social praksis™ er det centralt at fremhave, at social prak-
sis ikke knytter sig til serlige lokaliteter, men til ”den fzlles sag”. Det er sale-
des ogsd muligt at deltage i flere sociale praksisser samtidigt, fordi man gen-
nem sin deltagelse kan forfolge flere mél samtidigt.

Saledes kan den enkelte specialklasselerer pa samme tid vare en del af en so-
cial praksis omkring at hjzlpe et barn, samtidigt med at man deltager i fx sik-
ring af sin institutions bevarelse og udvikling gennem rekruttering af ”’de rigti-
ge” born. Tilsvarende kan forvalteren vare involveret 1 visiteringen af et barn
pd en made, der sikrer barnet de bedste muligheder, samtidigt med at den
samlede okonomi pa skoleomridet forvaltes forsvarligt. Gennem dette brede
syn pa deltagelse i social praksis og pd tvars af sociale praksisser — fir vi altsa
en central analytisk nogle til at forstd de enkelte deltageres modstridende be-
tingelser.

4.1.2 Relevans- og meningsstrukturer

Til subjektets deltagelse i forskellige handlesammenhange i og pa tvers af
forskellige sociale praksisser knytter der sig sxrlige relevans- eller meningsstruktn-
rer. Beskrivelserne af menings- og relevansstrukturer henger uloseligt sammen
med social praksis, og den mdde fenomener tillegges konkret mening her af-
hengigt af perspektiverne fra de, som deltager i den.

“(...) social structure and meaning structure are not regarded as two separate
“structures”, but considered as more or less the same structure viewed from
different standpoints or in differing functional contexts. The meaning struc-
ture is the “near side” of social structure, i.e. those aspects being perceived by
the individuals as relevant for them.” (Holzkamp, 2012, in press.)

Hermed peger Holzkamp pd, at meningsstruktur udtrykker den made, som
mennesker forstar verden — den verden, som de hele tiden deltager i og det-
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igennem bidrager til at genskabe. Konkret sammenligner han det med kultur-
begrebet og henviser i den forbindelse til Clifford Geertz. Selv foretrakker
Holzkamp at kalde det meningsstrukturer for at undgd, at social praksis som
materiel virkelighed overses. Citatet beskriver desuden, at meningsstrukturer
ikke er entydige, dels fordi verden hele tiden forandres, men ogsa fordi de hele
tiden kan ses mange steder fra gennem mange forskellige perspektiver. Hvad,
der er meningsfuldt, kan altsa kun afgeres situeret, som knyttet til konkrete
subjekters deltagelse, og det der forekommer relevant for dem. Dermed nuan-
ceres Gerd Christensens papegning af, at kritisk psykologi har et “rationelt”
individbegreb (Christensen, 2003). Der er netop ikke tale om en objektiv rati-
onalitet, men om at “handlinger (...) giver mening for den enkelte fra dennes stisted og
deltagelse i fallesskabet.” (Thomsen, 2009, s. 78). Dermed praciseres handlingers
meningsfuldhed som bade subjektivt positioneret og socialt situeret. Ole Drei-
er skriver om relationen mellem relevans- og meningsstrukturer, at relevans-
strukturer knytter sig til serlige steder (locations), og at meningsstrukturer er
lokale subjektive perspektiver pd relevansstrukturer (Dreier, 1997, s. 14). Det
forstdr jeg pd den made, at der til saerlige sammenhange og sarlige sociale
praksisser knytter sig szrlige relevansstrukturer — dvs. at sarlige forstaelser af,
hvad der er relevant viden om sammenhzngen.

“To particular locations belong particular structures of relevance. The latter
are particular, locally structured parts of relevance. (...) The meaning of being
at particular locations then differs, including the meaning of what can be done
with particular local possibilities and which goals and interests are at stake in
them.” (Dreier, 1997, s. 14)

Man kan med andre ord sige, at de lokale relevans- og meningsstrukturer bli-
ver til gennem forskellige deltageres bade fzlles og konfliktuelle deltagelse.
Det vil ogsa sige, at subjektets deltagelse til enhver tid soges begrundet i for-
hold til meningsstrukturer, der igen treekker péd fxlles relevansstrukturer, som
er socialt producerede gennem forskellige deltageres fzlles (og konfliktuelle)
deltagelse 1 social praksis (Dreier, 1997, s. 14, Holzkamp, 2012, in press). Det
er altsd centralt at holde fast i, at relevans- og meningsstrukturerne ikke de-
terminerer subjektets handlinger, men at de alligevel fir nogle handlinger til at
fremstd mere meningsfulde end andre (Busch-Jensen, 2011; Dreier, 1997,
2008b; Holzkamp, 2012 in press). Samtidigt stir subjekterne i et dialektisk
torhold til det institutionelle arrangement?’, fordi de gennem deres handlinger er

2! Dette begreb uddybes i det folgende afsnit.
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med til bade at reproducere og forny relevansstrukturerne. Hvis vi vil forsta
organiseringen og dens betydninger for de enkelte deltagere, mad vi gribe til
subjekters begrundelser og meningstilskrivninger. Projektet drejer sig sdledes
om de mange forskellige deltageres forskellige grunde til producere sarlige
forstaelser af borns vanskeligheder. Hvordan er disse begrundelser en del af
de institutionelle betingelser, og hvilke relevans- meningsstrukturer traekker
deltagerne pa i den sammenhang?

Nir man analyserer forskellige parters deltagelse i handtering af borns vanske-
ligheder, kan det se ud til, at der eksisterer flere forskellige menings- og rele-
vansstrukturer (eller forstaelsesformer) parallelt, og at de forskellige deltagere
refererer til flere, tilsyneladende modstridende forstielser pa forskellige tids-
punkter, athengigt af den konkrete sociale praksis, de deltager i eller taler om.
Der kan sdledes sagtens vare tale om, at man pd den ene side diskuterer van-
skeligheder ved ikke at kunne komme til at arbejde med almenklassen, og den
made som vanskelighederne er opstiet og har udviklet sig pa, samtidigt med at
man refererer til det enkelte barns manglende evne og svage sociale kompe-
tencer 1 forhold til at indga i fllesskabet. For at begribe disse samtidige, mod-
stridende bevagelser, mé vi have teoretisk greb om forstdelsers konkrete an-
vendelse i praksis. Her peger bl.a. Charlotte Hojholt parallelt med Holzkamp
p4, at vi aldrig kan adskille forstdelser og handtering i praksis.

”(...)begreber er muligheder i sociale praksisser skabt af, vedligeholdt af og
under forandring i de sociale praksisser. Begreber har desuden en historie — de
er blevet til under szrlige historiske forhold i forbindelse med sarlige konflik-
ter — i forbindelse med hvad ”der er pd spil” i f.eks. skolen (...) Vi ma fast-
holde begreberne som muligheder, mennesker benytter sig af, fordi disse mu-
ligheder netop er relevante.” (Hojholt, 1999, s. 144, min understregning.)

De forstdelsesmzssige kategoriseringer af vanskeligheder omkring bern er sa-
ledes en del af mange forskellige deltageres konkrete hindteringer af forskelli-
ge opgaver, som ofte skal leve op til modstridende krav og hensyn. Og nar
man benytter sarlige forstielseskategorier, er det fordi disse modsvarer sxrlige
opgaver og betingelser i denne praksis. I forlengelse heraf papeger Uffe Juul
Jensen i sin bog “Sygdomsbegreber i praksis”, hvordan vi altid ma analysere
distinktionen 1 mellem hvad der er raskt” og ”sygt”, “normalt” og “afvigen-
de” i forhold til den praksis, der udover dette skel som svar pa konkrete opga-

ver og handlesammenhznge.

”(...)det er procedurerne i en given praksis, der fastlegger, hvad der er nor-
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malt.” (Jensen, 1986, s. 179)

Jeg har 1 forlengelse af bl.a. Charlotte Hojholt og Uffe Juul Jensen analyseret
de méder, hvorpa forskellige forstielser anvendes med forskellige formal af-
hengigt af de betingelser, som den sociale praksis, de skal “wirke 7”, stiller til
radighed. Pointen er, at hvis vi vil forsta det fenomen, at vanskeligheder op-
star og tilskrives borns ”satlige behov”, s ma vi begribe de meningsstruktu-
rer, der gor deltagernes handlinger meningsfulde inden for et sarligt instituti-
onelt arrangement, samtidigt med at vi ogsd ma begribe, hvordan subjekterne
gennem deres handlinger be- eller afkrefter og producerer dem (Dreier, 1997;
Holzkamp, 2012 in press).

4.1.3 Et decentreret blik p4 institution og praksis

For at forsta professionelles forstaelser af og handlinger i forhold til born i
vanskeligheder m4 vi sdledes analysere dem som en del af en sammenhang — i
betingelserne for professionelt arbejde i en historisk udviklet praksis. Og den-
ne er netop er udviklet gennem de forskellige deltageres forskellige konflik-
tuelle bidrag. Afhandlingens analyser fokuserer detfor pd de institutionelle arran-
gementer, som betingelser for, hvordan problemer omkring bern forstds, og
hvordan serlige forstaelser og praksisser bade videreudvikles og vedligeholdes.
Begrebet ’institutionelle arrangementet’ peger pa, at en sztlig institutionel or-
ganisering og handtering af opgaver omkring tilfaldet born i vanskeligheder
far betydning for, hvordan forskellige deltagere handler konkret (Dreier,
2008b). Samtidigt har jeg vaeret optaget af at se pa betingelser gennem et de-
centreret” perspektiv — hvilket vil sige, at det der sker et sted - i én social praksis,
fx et klasseverelse eller pa en specialpaedagogisk institution - md begtibes for-
bundet til noget, der sker i andre sociale praksisser, fx en forvaltningssam-
menhaxng. Siledes anlegges et decentreret blik pd bade born og professionelle og
deres bevagelser pa tvars af forskellige sammenhange for at forstd det, der
udspiller sig her og nu. Det decentrerede blik pa tvars af de institutionelle ar-
rangementer giver mulighed for at analysere, hvordan forskellige sociale prak-
sisser indenfor institutionelle arrangementer stiller sig som betingelser for hin-
anden og derfor, hvordan eksempelvis visitationspraksis har betydning som

2 Min anvendelse af begrebet decentreret méd ikke forveksles med Piagets begreb om decentreret
tenkning, som anvendes til at beskrive et serligt forhold ved tankningens udvikling, hvor barnet bli-
ver i stand til at anskue en sag fra flere perspektiver.
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betingelse for den konkrete professionelle praksis inden for det institutionelle
arrangement til handtering af ”bern med swrlige behov”.

4.2 Praksisforskning som ’metode”

Praksisforskning er en blandt flere traditioner, der soger at etablere alternative
forskningsmetoder, til de mere naturvidenskabeligt orienterede (herunder fx
aktionsforskningen). Der er mange forskellige underkategorier af denne tradi-
tion, som ogsa adskiller sig p4 mange omrader. Jeg er funderet i den praksis-
forskning, der primeart er udviklet som en del af den kritiske psykologi, og ho-
vedfokus 1 min prasentation ligger derfor her. Som Charlotte Hojholt pape-
ger 1 sin “Prasentation af praksisforskning” er praksisforskning ikke et
endeligt set af metoder for dette samarbejde — der er ingen “kogebog” for
denne type forskning (Hojholt, 2005, s. 37). Snarere er der tale om nogle fzlles
forstdelser af viden og videnskab, som udfordrer det, man kan kalde traditio-
nel videnskab inden for medicinsk, psykologisk og ogsd specialpadagogisk
forskning (Ainscow, 2005; Hoejholt, 2001, 2005; Jensen, 1986). Saledes er der
med praksisforskningen tale om et fundamentalt opger med forestilling om et
hierarkisk forhold mellem teori og praksis — eller forskning og praksis - der
ofte ligger implicit i forestillinger om fx praksisudvikling som athangig af teo-
riudvikling og applikation af teori. I stedet tilbydes en mere dialektisk forstiel-
se, hvor teori og praksis md forstis som gensidigt udfordrende og udviklende.

Inden for det specialpaedagogiske omride er praksisforskningen og dens vi-
denskabsteoretiske positionering sarligt interessant, fordi de specialpedagogi-
ske forskningsmetoder har varet praeget af klassisk psykologisk og naturviden-
skabelig forskning, og dennes eksperimentelle variabeltzenkning. Disse har
ifolge ex Ainscow ikke formadet at begribe kompleksiteten i specialpadagogisk
praksis:

”The problem with this is, that classrooms are complex places, involving nu-
merous social encounters, the significance of which, comes to be understood
separately by each participant.” (Ainscow, 2005, s. 12)

Ainscows pointe er, at hvis vi vil begribe muligheder og dilemmaer i special-
padagogisk praksis, ma vi etablere en forskningspraksis, der gor kompleksite-
ten og flerperspektiviteten i den praksis, der udforskes, til genstand for forsk-
ningen 1 stedet for at soge at reducere den. Fra Ainscows perspektiv er der
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brug for forskning, der "begriber skoler indefra” (ibid. s. 17 — min overszttelse). 1
det folgende redegor jeg for den praksisforskningstilgang, som jeg har benyttet
mig af.

4.2.1 Forestillinger om ?viden” og ”videnskab”

Praksisforskning er funderet i et videnskabsteoretisk opger med en mere klas-
sisk og naturvidenskabeligt inspireret forestilling om, hvad videnskab og viden
er. Som Uffe Juul Jensen udtrykker det om forestillingerne i den klassiske vi-
denskabsforestilling:

”Virkeligheden ses som et fast, en gang for alle opbygget system, som menne-
sker med szrlige intellektuelle eller videnskabelige evner kan fa indsigt 1.”
(Jensen, 1986, s. 332)

Her tillegges verden bestandige og essentielle kendetegn, og videnskabens op-
gave er derfor at afdekke disse sandheder om verden (Danziger, 1990, Jensen,
1986, men se ogsid Bendixen, 2008, 2009; Nielsen, 2008). Som en kritik af
denne forestilling, betragtes viden 1 praksisforskningen som e# serligt aspekt ved
praksis. Videnskab mé derfor ogsa tage udgangspunkt her. Viden knytter sig til
det, mennesker gor, og det de gor sammen (Hojholt, 2005; Jensen, 1986, 2001;
Lave, 19906).

”Viden skabes og udvikles i praksis gennem falles handlinger, samarbejde,
problemer, konflikter, dilemmaer, hindtering, strategier og erfaringer hermed.
Enhver viden ma siges at udspringe af en eller anden form for involvering i
verden, et engagement i noget og nogle erfaringer herfra.” (Hojholt, 2005, s.
25)

I praksisforskningstraditionen er viden knyttet til menneskers deltagelse 1 kon-
krete situationer i social praksis. Viden er altid i bevagelse og forandring gen-
nem det, som forskellige deltagere i praksis gor med den. Man kan ikke etable-
re “sandheden” om den sociale verden, fordi den hele tiden er “under ombyg-
ning” af de forskellige menneskers forskellige (og konfliktuelle) deltagelse i
den. Og samtidig med at den er i bevagelse, kan man ogsa se forskelligt pa
den — have forskellige perspektiver fra de forskellige positioner i social praksis.
Fordi viden knytter sig til konkrete menneskers engagementer i social praksis,
er den forskellig, alt efter hvor man stir, og hvad man vil gore med den. Viden
om verden er altsd ogsa konfliktuel (ex. Axel, 2002; Hojholt, 1993, 2001, 2005;
Ron Larsen, 2005a; 2005b).

102



Dette projekt beskeftiger sig eksempelvis med omridet omkring bern i van-
skeligheder. Det er et omrade, der er organiseret gennem arbejdsdelinger mel-
lem forskellige parter. De forskellige parter — fx forzldre, professionelle og
forvaltningspersoner - har forskellige opgaver knyttet til bernene, og forskelli-
ge interesser og betingelser knyttet til at lose disse opgaver. De har med andre
ord stlige positioner eller stasteder 1 social praksis. Herfra tillegger de sarlige
aspekter af praksis serlig betydning. De har forskellige oplevelser og erfaringer
med og dermed ogsé forskellige perspektiver pa, hvad der er relevant viden. For-
skellige deltagere er sdledes ikke altid enige om, hvordan verden skal forstds —
dvs. hvad der er relevant og legitim viden om i dette tilfzlde born og deres
vanskeligheder.

Viden forstas altsd inden for praksisforskningen som i bevagelse, historisk og
socialt produceret, situeret i praksis, knyttet til konkrete deltageres handlinger
og erfaringer og endelig som konfliktuel. Opgoret med den essentialistiske fo-
restilling, og situeringen af viden i konfliktuel, historisk og social praksis, har
nogle ganske radikale implikationer for, hvordan man kan forsta og bedrive
videnskab. Videnskabsforestillingen i traditionel videnskab er forestillingen
om, at verden/naturen ligger derude og “venter” pd at videnskabsman-
den/forskeren fra en slags ’point of nowhere” er i stand til at afdakke viden
om dens essens (Danziger, 1990; Nagel, 19806; Jensen, 2001). Forestillingen er
altsd her, at der kan etableres viden om verden udefra — fra en slags “neutral”
position. Heroverfor indvender Uffe Juul Jensen, at dette intellektuelle og vi-
denskabelige ”point of nowhere” ikke eksisterer, at fordi viden altid er 7 praksis
og knytter sig til konkrete menneskers engagementer nu# og her, kan der ikke
etableres viden udefra. Tvartimod er forskeren altid placeret i en sarlig positi-
on — now-here — i en konkret praksis/forskningspraksis, hvorfra verden et-
kendes (Jensen, 2001, Nagel, 1986). Viden mi etableres gennem kategorier
?Just-in-Time” (Jensen, 2001; Rasmussen, 2009). Uffe Juul Jensen beskriver
her, bl.a. som en kritik af Bourdieu, hvordan det ikke alene handler om at re-
flektere anderledes over forholdet mellem teori og praksis:

”(...) en overskridelse af det skolastiske standpunkt kraever en praksis, hvori
forholdet mellem teori og praksis er organiseret anderledes end i de former,
der har varet dominerende i det moderne samfund.” (Jensen, 2001, s. 205)

Med denne formulering peger han pa, at nar viden ikke kan etableres fra en
abstrakt position udefra, en position fra ’nowhere”, md selve forholdet mel-
lem forsker og udforsket omorganiseres, “man kan ikke reflektere sig nd af proble-
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matikken”, som Dorte Kousholt papeger (Kousholt, 2000, s. 45).

4.2.2 Forskning i samarbejde med ”medforskere”

I praksisforskningstraditionen legges der derfor vaegt p4, at viden ma udvikles
gennem samarbejde med medforskere” (Hojholt, 2005, 2011; Holzkamp, 1983,
1998; Kousholt, D., 2006; Kousholt, K., 2009). Forskerne mi udforske sam-
men med dem, der lever i livet, hvis vi vil vide noget om, hvad der har betyd-
ning for, at det udspiller sig, som det gor. Vi har brug for deres begrundelser
for at deltage, som de gor, hvis vi vil vide noget om de betingelser, der har be-
tydning for dem. At det beskrevne forskningsprojekt har veret tilrettelagt
som et praksisforskningsprojekt implicerer derfor, at forskningsprocessen har
taget udgangspunkt i praksis og har undersogt forskellige fanomener omkring
vanskeligheder i skolelivet, sidan som de tager sig ud analyseret gennem de
involverede parters forste-persons-perspektiver. Dette betyder samtidigt, at
forskningsprocessen, dens problemstillinger og tilretteleggelsen og designet
ikke har veret defineret pa forhdnd, men er blevet til gennem samarbejdet

med et konfliktuelt og sammensat institutionelt arrangement (se ogsid Hajholt,
2005, Kousholt, 2006, Morin, 2007).

I forskellige praksisforskningsprojekter tillegges samarbejdet med medfor-
skerne forskellig betydning. Nogle gange tilrettelaegges samarbejdet gennem
kontinuetlige falles refleksionsmeoder over somme tider flere dr (Ex. Hojholt,
2005, 2011). I andre tilfzlde er der tale om et eller en rakke af interviews, hvor
forsker og medforsker sammen soger at reflektere over forhold i den praksis,
der udforskes. Narvaerende forskningsprojekt er udfert i forskellige former
for samarbejdsrelationer med henholdsvis bern, foraldre, professionelle og
embedsmand. Den konkrete organisering vil jeg vende tilbage til i en mere
udforlig preesentation af projektets empiriske materiale. Der er ogsa store vari-
ationer 1 forskellige praksisforskningstilgange, i mdden hvorpa forskningen
tenkes at bidrage til udviklingsprocesser i praksis. Andrew Jefferson og Lotte
Huniche beskriver den grundleggende ambition for udviklingen af praksis-
forskningstraditionen som at bidrage med viden, der kan muliggare personlig
og kollektiv udvikling:

z Holzkamp vil her papege, at det subjekt, hvis praksis udforskes, altid er ”medforsker”, ogsa i klassisk
eksperimental forskning, fordi ogsa resultater af laboratorietestning forudsatter en intersubjektivt
etableret fxlles forstaelse af, hvilke typer af respons, der er meningsfulde i forhold til testningen — og
at al forskning dermed forudsaztter samarbejdet mellem forsker og medforsker (Holzkamp, 2012, in
press).
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”The theoretical and methodological aim was to conceptualize a psychology
from the standpoint of the subject in order to enable personal and collective
emancipatory practices through practice research.” (Jefferson & Huniche,
2009, p. 14)

De specialpedagogiske sammenhznge har dbnet dorene for mig og forsk-
ningsprojektet, fordi vi har haft fxlles interesser 1 at udforske muligheder og
begransninger i forhold til udvikling af det specialpedagogiske arbejde med
inklusion og fzllesskaber. Men jeg har ikke set det som min opgave eller mit
ansvar at udvikle den konkrete praksis. Sidelobende med min optagethed af
forskningsprojektet har de konkrete institutioner i projektet selv haft udvik-
lingsprojekter om inklusion og bornefxllesskaber 1 gang — og forskningspro-
jekterne og udviklingsprojekterne har i den forbindelse lobende kunnet bidra-
ge til hinanden. Forskningen bliver pd godt og ondt en del af den udforskede
praksis og dennes kompleksitet og konfliktualitet, men jo ikke som den ene-
stdende indflydelseskilde til udvikling. Snarere er man som forsker i gang med
sin forskningspraksis, én deltager blandt mange andre i forhold til at skubbe
pé eller begreense den udvikling, der sker i praksis. I anerkendelsen af at for-
skeren nok har betydning for praksis, men samtidigt kun udger en stemme
blandt mange andre, brydes den almagtsposition, som man i megen forskning
har en tendens til at tildele forskerens bidrag til praksis — bdde nér vi i dele af
aktionsforskningen ser forskerbidraget som den centrale krumtap i udvik-
lingsprojekter i praksis, og nar vi i almene metodediskussioner anstrenger os
for at pavise, at vi ikke har ”forstyrret” praksis.

Den forskningspraksis, der ligger til grund for dette projekt, er blevet en del af
udviklingen i de konkrete specialpadagogiske praksisser. P4 samme made har
de specialpedagogiske praksisser bidraget til udviklingen i min forsknings-
praksis. Men vi har netop ikke varet de eneste kilder til forandring i hinandens
praksis?*,

4.3 Institutionel etnografi som inspirationskilde

I den teoretiske og metodologiske referenceramme, jeg her har fremlagt, kan
der vare en risiko for, at analyserne af menneskers handlinger og deres delta-

# Jeg vil vende tilbage til en mere udforlig diskussion af de etiske problemstillinger knyttet til et sam-
arbejde mellem forskningspraksis og konfliktuelle praksisser i et seerligt institutionelt arrangement i et
selvstendigt afsnit. 105



gelse kan fremstd meget lokale og situerede, at man med andre ord mister
blikket for de betingelsesstrukturer, der har betydning for muligheder og be-
gransninger i praksis. Man kan sige, at det ogsd krever andre typer af decen-
trering af det analytiske fokus end det, der legges op til ved at folge subjekter-
nes deltagelsesbaner pd tvars af forskellige handlesammenhange. Der ser, i
mit empiriske materiale, ud til at vere handlesammenhange, som subjektets
deltagelsesbaner 7&k¢ krydser, men som alligevel har betydning for dettes rade-
rum af deltagelsesmuligheder. Konkret teenker jeg fx pa, at den méide som visi-
tationen foregir pd, ser ud til at have store betydninger for, hvordan den spe-
cialpedagogiske indsats tilretteleegges og hvilke deltagelsesmuligheder, der er
til radighed for padagoger, lerere og born her. Tilsvarende viser det sig rele-
vant for deltagelsesmulighederne for bern og specialklassepersonale, at der er
handlesammenhange i folkeskolen, som de netop 7&ke har adgang til gennem
de specialpadagogiske indsatser. Det har altsa vaeret en metodologisk udfor-
dring for projektet at etablere en begrebsramme, som kan bidrage med viden
om fenomener, der har betydning i1 praksis, men som befinder sig andre ste-
der i det institutionelle arrangement, steder som deltagerne ikke selv har ad-
gang til, #den at analyserene resulterer i abstrakte evt. historiserende beskrivel-
ser® af ”struktur”, der determinerer subjekternes sociale praksis.

I det folgende vil jeg kort beskrive nogle af de metodiske inspirationer, som
jeg har fundet anvendelige. Her har den institutionelle etnografi og forsk-
ningsmiljeet omkring Dorothy Smith veret vigtige inspirationskilder til, hvor-
dan man kan legge en forskningsproces og dens analyser af “struk-
tur”/institution til rette, samtidig med at man undgar risikoen for en mekani-
stisk forstaelse af struktur og subjekt (ex. Smith, 2005, 2006). Den
institutionelle etnografi trakker pd sociologiske og antropologiske inspiratio-
ner, og et i serdeleshed optaget af forholdet imellem brugere og professionelle
1 institutionelle sammenhange. Parallelt med tenkningen inden for praksis-
forskning er den institutionelle etnografi forankret i en antagelse om, at for-
skeren selv er et subjekt, en deltager i den praksis, som udforskes. Som sidan
md man arbejde sig ind i og pd tvars af institutionelle praksisser i ambitionen
om at begribe, hvordan forskellige problemstillinger opstir her. En central
metodisk bevagelse i den institutionelle etnografi gir ud pé hele tiden at ud-
forske og vare nysgerrig pa det ”arbejde” ("work”) som de forskellige deltage-
re udforer, og deres begrundelser for at gore, som de gor, som en meget ve-

% En pointe her er, at ogsa historiske besktivelser kan fi beskrevet udvikling ”’subjektlost” — nar histo-
rien sé at sige far sin egendynamik, som kampe mellem subjektlose systemer eller diskurser.
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sentlig kilde til viden om den konkrete institutionelle organisering og dens ud-
vikling.
”Its value lies in directing analytic attention to the practical activities of every-
day life in a way that begins to make visible how those activities gear into, are

called out by, shape and are shaped by, extended trans local relations of large-
scale coordination.” (McCoy, s.110, 20006)

Ved at observere og sporge ind til begrundelser for arbejdet i praksis, far vi
altsa blik for arbejdet som en del af et storre arrangement af forskellige prak-
sisser og koordineringen af deres samvirke. Konkret forer denne forfolgelse af
det konkrete arbejde og dette arbejdes dilemmaer og begrundelser til viden om
forbindelser til andres arbejde, som si igen mé udforskes ”som en del af” det
institutionelle arrangement. Dorothy Smith har lavet en model for processen 1
den institutionelle etnografi med en “hero” som indgang, det ”point of entry”,
hvorfra de institutionelle processer analyseres — her er barnets position mit
”point of entry”. Men det bliver altsd nedvendigt at gd andre steder hen end
ud i barnets liv for at fi oje pa den institutionelle struktur og dens betydninger
(Smith, 2000, s.3). Dorothy Smith et al (2005) peger her pd nodvendigheden af
at forbinde flere forskellige perspektiver i det institutionelle arrangement, for
at fi oje pa sammenhange og forbindelser pa tvers.

”Institutional ethnography is committed to discovering beyond any one indi-
vidual’s experience including the researcher’s own and putting into words (...)
what he or she discovers about how people’s activities are coordinated.(...)
Institutional ethnography is distinctive among sociologies in its commitment
to discovering “how things are put together”, “how it works”.” (Smith, 2006,

p1)

Konkret har den institutionelle etnografi altsa inspireret mig i mine forsk-
ningsprocesser pd tre omrader: 1. I valget af barnet i specialklassen som mit
”point of entry” i udforskningsprocessen og i analyserne. Dette ”’point of en-
try” har haft betydning for hvilken slags viden, der er blevet etableret om det
specialpedagogiske arbejde og dets betydning for barnets hverdagsliv. 2. At
tage udgangspunkt i barnets og det specialpadagogiske personales “arbejde” -
den konkrete deltagelse - som adgang til det institutionelle arrangement som
betingelser for denne deltagelse. 3. At forbinde det lokale og situerede med
det ’translokale” ved at inddrage flere forskellige deltageres perspektiver og
perspektivere til den historiske udvikling af skolepraksis. Disse tre analytiske
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opmarksomheder har varet drivkraefter i forskningsprocessernes og analyser-
nes lobende tilretteleggelse.

4.4 Borneperspektiver pa specialundervisning

Dette projekt er som naxvnt en del af et storre projekt, der samlet set udfor-
sker hvordan forskellige professionelle indsatser organiseres, sa de styrker borns liv og le-
ring pa tvars af bornenes livskontekster (citat fra den fwlles projektansogning til
FKK). Det vil med andre ord sige, at det overordnede projekt har et udvik-
lingsperspektiv for gje. Eftersom “udvikling” jvf. konflikterne om, hvordan
man skal forstd og hindtere borns vanskeligheder, er noget man kan have me-
get forskellige perspektiver pa, er det nodvendigt at identificere det punkt eller
”point of view” hvorfra betingelserne for de professionelles samarbejde og
strid anskues, det perspektiv hvorfra udviklingsbestrebelsen af berneomradet
og dets organisering fir retning. Og her betragter jeg altsd grundleggende be-
tydningen af organiseringen af specialundervisning ud fra berns positioner —
altsa gennem et perspektiv #d 1 bornenes mangefacetterede livsforelse. Det er
dermed med bornenes problemstillinger som udgangspunkt, at jeg afsager den
institutionelle organisering og dens betydning. Jeg er siledes i forste omgang
optaget af de betydninger, som arbejdet har for bornene, og dernast optaget
af, hvad der er de ”’strukturerende principper” for arbejdet, hvori dets institu-
tionelle og strukturelle betingelser bestar. Nar mit projekt ogsé retter sig mod
andre steder end bernelivet, er det, fordi jeg er optaget af at forfolge de pro-
fessionelles betingelser for deres arbejde, men stadig med udgangspunkt i et
borneperspektiv. Afthandlingens analyser ”stopper” saledes ikke ved forholdet
mellem born og lerere i specialklasserne, men er optaget af ogsa at etablere
viden om den institutionelle kontekst som betingelser for det, der foregir 1
specialklassen. Jeg soger hermed at skabe et tvarsnit af det institutionelle ar-
rangement omkring “bern med szrlige behov”.

Born deltager i og pa tvers af en lang reckke komplekse sociale sammenhznge.
Borns perspektiver pa vanskeligheder retter sig dermed ud i disse komplekse
sammenhange blandt andre born og voksne. Borns vanskeligheder, og de
handlinger, der opleves som vanskelige af de voksne omkring dem, mé derfor
relateres til borns deltagelsesmuligheder blandt andre mennesker i de konkrete
sammenhange, hvor vanskelighederne opstir. P4 den made bliver viden om
borns liv blandt andre central i forhold til at forstd, hvad der for barnet be-
grunder de handlinger, som opleves som problematiske i undervisningssam-
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menhengen. Borns bandlinger som deltagelse og borns betingelser og begrundelser for
at deltage som de gor, bliver siledes centrale begreber 1 min made at arbejde
med berneperspektivet. ‘Borneperspektiver” indikerer, at forskningsprocessen
i stedet for at fokusere PA barnet som objekt, inddrager et analytisk perspektiv
FRA barnets subjektposition (se ex Kousholt, 2006; Hojholt, 2001). Det ana-
Iytiske borneperspektiv giver saledes et saerligt ”point of view” at forholde sig
til 1 den institutionelle organisering af visitation og skolegang for "beorn med
saerlige behov”. Vi mad i udforskningen af, hvordan institutionelle organiserin-
ger virker, interessere os for dem, de skal virke for.

Ambitionen om at udvikle berneperspektiver deles af mange forskellige forsk-
ningstraditioner pa tvars af felter som psykologi, paedagogik, sociologi og an-
tropologi. De forskellige teoretiske bestrazbelser er mangfoldige og adskiller
sig fra hinanden pa en rakke omrader (se ex. Kampmann, 2000; James, Jenks
& Prout, 1998 for uddybning). Fzlles for de mange forskellige tilgange er
imidlertid et opger med en klassisk udviklingspsykologisk ambition om at
”skabe entydige og universelle begreber for de udviklingsfaser, som born skal
igennem” (Kampmann, 2000, s. 23). Den traditionelle udviklingspsykologiske
forstielse kritiseres, meget parallelt med kritikken inden for kritisk psykologi
og praksisforskning, for at objektgore barnet, sd ’barnet som person” overses
som betydningsfuld for sin egen udvikling og lering. P4 den baggrund bliver
man optaget af, at barnet ma analyseres som en akfor i sit eget liv og saledes
hverken som et biologisk determineret individ eller en ”endnu uferdig vok-
sen”, som “samfundet” eller ’de voksne” si at sige skriver udviklingshistorien
ind i. De forskellige forskningsmessige bidrag til at udvikle teori og metoder
til at begribe borneperspektiver skriver sig pa den made ind i en dobbelt be-
strebelse: Pa den ene side et oprer mod forstaelsen af et universelt, kontekst-
uathangigt barn og pa den anden side et opger med forstaelsen af et ”’sociali-
seret “kontekstdetermineret”. I stedet begribes barnet som et subjekt, der bé-
de mi forstds 1 relation til de kontekster, det lever sit liv i, samtidigt med at det
ogsd ma forstds som en aktor, der har indflydelse pa sine livsbetingelser. Dis-
kussionen om menneskers dialektiske deltagelse i verden far sdledes ogsd be-
tydning inden for berneforskningen. Som Barrie Thorne eksempelvis skriver:

“(...) kids are competent actors who take an active role in shaping their daily
experiences.” (Thorne, 1993, p.12)

Det metodologiske sporgsmal i forlengelse heraf er sa, hvordan barnet kan stu-
deres som aktor. Her gir den fzlles bestrabelse pd, at barnet ma betragtes
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som en situeret ekspert” pa sit eget liv — den der bedst ved, hvad der er pa
spil - parallelt med den kritiske psykologis udforskning af ferstepersonsper-
spektivet. Det prioriteres derfor, at barnet altid md udforskes i sine ”natural
settings” — de kontekster, hvori bernelivet leves. Dette er i opposition til stu-
dier af bern i psykologiske laboratorier, hvor man i forlengelse af en naturvi-
denskabelig tradition forsegte at isolere de variable i bornenes adferd, som
man onskede at studere (for kritik af variabeltzenkning se ex. Bronfenbrenner,
1979 eller Holzkamp, 2012 in press). Parallelt med det beskrevne opgor med
viden om hvordan barnet er “indeni”, sigtes i stedet mod beskrivelser af de mu-
ligheder og betingelser, vi kan fi oje pa, nar vi ser med barnet ud i de sammenhaen-
ge, hvor det lever sit liv?. Charlotte Hojholt preciserer:

”Borneperspektiver skal altsd hverken ses som en teknik eller et mere oprigtigt
billede af, hvordan bern er — borneperspektiver er nermere en analytisk be-
strebelse og optagethed af, hvordan det der sker ser ud, har betydning og stil-
ler muligheder for konkrete born i deres aktuelle liv pa tvars af forskellige
steder.” (Hojholt, 2005, s.36 — min understregning)

Dermed rettes forskningens opmarksomhed mod de sammenhange, hvori
born lever deres liv. Borns handlinger og vanskelighederne omkring dem ana-
lyseres saledes 1 sammenheng med deres personlige deltagelse i sociale prak-
sisser (ex. Hedegaard et al, 2008; Rogoft, 2003). Marianne Hedegaard, Marilyn
Fleer, Jytte Bang og Pernille Hviid beskriver vigtigheden af at inddrage et bot-
neperspektiv i borneforskning for at fi en forstielse af, hvordan barnet selv
bidrager til produktionen af sine udviklingsbetingelser. Samtidig ma man dog
ogsd inkludere andre perspektiver for at forstd de samfundsmassige og institu-
tionelle betingelser for den sociale situation, som barnet deltager i:

It is children’s intentional activities and the interactions in which they take
part in their everyday social situations — and how other participants contribute
to these situations through their interactions, that should be studied.” (Hede-
gaard et al. 2008, s. 5)

» Forskningsmassigt kan bestraebelsen pi at se zed barnet ogsé kaldes et analytisk borneperspektiv.” At
det er analytisk sigter her til, at selv om bestrabelsen er at se med barnet, er de reprasentationer man
kommer frem til gennem berneperspektivet altid den voksnes (forskerens) fortolkning af barnets
perspektiv (Kousholt, 2006).
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Analyserne af samfundsmassige betingelser og andre deltageres perspektiver
behover netop ikke at fore til, at barnet som subjekt underbetones. Som ogsa
Charlotte Hojholt formulerer det:

”Det pudsige er, at barnet i hojere grad kan traede frem som person, selvom —
eller fordi — vi ikke kun kiggede pd personen.” (Hojholt, 2005, s. 35)

Deltagelsesbegrebet er her centralt, fordi det bidrager til at forankre berns
personlige deltagelse og vanskelighederne knyttet til dem i forhold til deres be-
tingelser i social praksis. Deltagelse bliver dermed et relevant begteb til at be-
skrive den made, hvorpa menneskers handlinger er forbundet med at skabe
radighed over deres liv (Holzkamp, 2005). Mennesker soger gennem deres
deltagelse i sociale sammenhange blandt andre mennesker at vere med til at fa
indflydelse pd de fxlles livsbetingelser. Feenomener som udvikling og lering
knytter sig netop til at udvide radighed (Se fx Holzkamp, 1985; Dreier, 1999).
Nir vi analyserer borns handlinger som deltagelse, far vi blik for, hvordan
borns handlinger altid er meningsfulde for bernene selv, ogsa de handlinger,
som umiddelbart overskrider rammerne for, hvad de forskellige voksne om-
kring barnet finder hensigtsmassigt. Grundene til berns handlinger er netop
forbundet til andet og mere end det individuelle barn (Hojholt, Ron Larsen &
Stanek, 2007; Stanek, 2006; Ron Larsen, 2004). Born ser ud til at rette sig mod
deres deltagelsesmuligheder i bornefxllesskaberne og at bruge mange krafter
p4 at orientere sig i forhold til hinanden og finde ud af, hvor de horer til (Fleer
& Hedegaard, 2010; Hedegaard 2002, 2003, 2008; Hgjholt, 2001; Rogoff,
2003; Stanek, 2011, Stokholm, 2006). Dermed bliver borns muligheder for at
deltage blandt andre born en central analytisk opmerksomhed 1 projektet.
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Del 5: Projektets empiriske

arbejde

Mit projekts empiriske materiale er blevet til undervejs gennem forsknings-
processen. Det er altsa ikke sddan, at jeg forst havde en teoretisk tilgang, og
derefter samlede empiri efter en noje tilrettelagt plan selvom den linexre af-
handlingsform, kan fi det til se sidan ud. Tvartimod er empitien blevet til
gennem et lobende samarbejde med forskellige deltagere 1 det institutionelle
arrangement omkring hdndtering af vanskeligheder omkring bern i skolen. 1
det folgende vil jeg beskrive og begrunde den lobende tilretteleggelse og de
valg, jeg har truffet undervejs, for pa denne made tilstrebe en ’transparens’ i
forskningsprocessen, der synliggor grundlaget for og tilblivelsen af forsknings-
resultaterne (Hojholt 2011, Olsen, 2003).

5.1 Det overordnede forskningsprojekt og den
taelles projektgruppe’

Det storre praksisforskningsprojekt, som ph.d.-projektet er en del af, er udvik-
let 1 samarbejde mellem forskere og deltagere fra skoler og degninstitutioner,
der pa forskellig vis er involveret i arbejdet med ”born med sarlige behov” 1 2
danske kommuner. Som en del af det falles projekt nedsatte vi indledningsvist
en fzlles ’projektgruppe’, hvor vi medtes lobende, og diskuterede forskellige
temaer i takt med, at de viste sig relevante gennem forskningssamarbejdet. Her
diskuterede vi bl.a. foreldresamarbejde, samarbejde mellem special- og almen-
klasser, bernefzllesskaber og padagogisk faglighed. Projektgruppen bestod
indledningsvist af de forskellige ledere af specialindsatserne, men i takt med at
vi blev opmarksomme pa behovet for et tettere forskningssamarbejde med
det faglige personale omkring bornene ogsa af udvalgte padagoger og lerere
fra de forskellige institutioner. Referater og optagelser fra disse moder indgar
derfor ogsa som en vasentlig del af dette projekts empiri.
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5.2 Empiri pa tvars af et institutionelt arrange-
ment

Jeg begyndte mit empiriske arbejde for at fa indsigt i betingelserne for at ar-
bejde med og samarbejde omkring born i vanskeligheder. Det var med denne
ambition for gje, at jeg startede min deltagelse i 2 forskellige specialindsatser,
der begge er placeret uden for folkeskolen; en familieklasse og en ”borneklas-
se”. I lobet af min deltagelse blev det tydeligt, at jeg for at fid viden om betin-
gelser og begrundelser for det padagogiske arbejde mitte gi nogle andre ste-
der hen, end jeg i udgangspunktet havde forestillet mig. Parallelt med min for-
satte deltagelse 1 specialklasserne fulgte jeg derfor forskellige tvarfaglige
moder, udviklings- og netverksmoderne. Samtidigt fulgte jeg bornenes sags-
forleb ved visitationsmederne og interviewede i den forbindelse ogséd de for-
skellige deltagere her. Jeg deltog desuden 1 2 personalemoder i PPR.

De styrende principper for udviklingen af de empiriske bevaegelser var blikket
for problematikker, dilemmaer og begrundelser for de forskellige parters del-
tagelse. I mine analyser er dilemmaer et centralt verktoj, fordi de ud fra et for-
stepersonsperspektiv giver adgang til at begribe de modstridende strukturelle
betingelsers betydninger. Dilemma er i denne sammenhang at forstd som et
tidspunkt, hvor deltagere 1 en praksis oplever, at tilsyneladende modstridende
handlinger kan udfores med lige gode begrundelser. Dilemmaerne bliver for
mig et redskab til at forstd, hvordan vanskeligheder i professionelt arbejde er
tet knyttet sammen med modstridende krav og forventninger, som bla. knyt-
ter sig til den made, vi har organiseret omréidet (de institutionelle betingelser).
I den forbindelse har de professionelles begrundelser for deres handlinger gi-
vet retning til projektets konkrete empiriske og analytiske bevaegelse til andre
steder pa tvaers af det institutionelle arrangement, hvilket jeg vil give eksempler

péaidet folgende.

5.2.1 Presentation af de to specialpadagogiske indsatser

I familieklassen, som bla. er inspireret af Marlborough-modellen®, er prin-
cippet, at bornene giar sammen med en af deres forxldre i familieklassen 3 da-
ge om ugen og i folkeskolen de sidste 2 dage. De gir samtidig 1 folkeskolernes
forskellige SFO’er. Sigtet med dette arrangement er ifolge lederen og skolens

27 Se bla. Asen, et al.,, 2001 om Marlborough-modellen og for forskning om familieklasser i dansk
sammenhzeng Knudsen 2007, 2009 og Morin, 2009, 2011 113



presentationsdokumenter, at forbindelsen til barnenes folkeskole skal bevares
med den hensigt at inkludere bornene ved afslutningen af indsatsen i familie-
klassen. I praksis er det dog kun ganske fa af bernene, der bevarer tilknytnin-
gen til folkeskolen undervejs, og ofte forlader de undervejs i indsatsen ogsa
SFO’en. Forzldrene deltager desuden én gang om ugen i et fzlles forzldre-
mode og modtager lobende familiebehandling i forskelligt omfang. Familie-
klassen arbejder ud fra en malsxtning om at arbejde “rundt om barnet” med
inddragelse af barnets forskellige sammenhange med henblik pa, at arbejdet
skal fore til inklusion af de born, der ellers ville vere ekskluderet eller allerede
er ekskluderet fra den almindelige folkeskole. I den periode jeg deltager, er der
mellem 1 og 5 born 1 klassen, sammen med deres forxldre og typisk er der 2
leerere til stede.

1 ”Borneklassen” er det pa samme made ambitionen at arbejde med inklusion
1 folkeskolen. Bornene er her mellem 7 og 13 ar gamle, og undervisningsforle-
bene er derfor i stor udstrakning tilpasset den enkeltes faglige niveau. Der ar-
bejdes med boger, der svarer til de klassetrin, som bernene ville have veret pa,
hvis de var i folkeskolen. I Borneklassen deltager 8- 10 born med en lerer og
sommetider en ekstralerer.

5.2.2 Om at fa gje pa voksne og deres betingelser fra borns
positioner

Mit forskningssamarbejde med praksis startede 1 specialklasserne med en ana-
Iytisk opmarksomhed omkring bernene og deres deltagelsesmuligheder. Det
var de interesser, jeg etablerede her, der gav retning pd min forskningsproces
pa tvaers af det institutionelle arrangement. I resten af perioden deltog jeg flere
forskellige steder — dvs. jeg fortsatte deltagelsen i specialklasserne, samtidig
med at jeg initierede deltagelsen i andre sammenhange. I den forste lange tid i
specialklasserne deltog jeg ’bare” for at fa en fornemmelsen af, hvad livet her
gik ud pa. Jeg spurgte lobende til de ting, der undrede mig, og snakkede med
born, foreldre og professionelle om de ting, der skete i lobet af dagene i spe-
cialklasserne. Jeg fulgte imidlertid med en swrlig opmarksomhed med i, hvad
det ville sige at veere barn i vanskeligheder i skolelivet, hvad det indebar at vea-
re barn her. Jeg begyndte med andre ord min udforskning af den specialpada-
gogiske praksis fra et borneperspektiv gennem en stadig bestrebelse pa at stil-
le mig sammen med bernene og se sammen med dem fra deres position ud i
det liv, hvor mange mennesker handlede p4 forskellige médder, der igen kom til
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at danne betingelser for bornene, deres deltagelse i specialklassesammenhan-
gen og deres fremtidige deltagelsesmuligheder 1 folkeskolen.

En metodediskussion, der knytter sig til udforskningen af berneperspektiver,
handler om at eksoticere bornene, og det der sker, for pa den made at undga, at
ens forforstdelser af det at vaere barn, kommer til at styre forskerblikket
(Kampmann & Andersen, 1996; Kampmann, 2004.) Saledes advares der mod
risikoen for, at man, fordi man er bekendt med feltet, kommer til at lade fel-
tets egne forstaelser, eller de forestillinger om at vere barn, som man selv
bringer med sig ind i feltet styre forskningsblikket og derved alligevel ikke far
blik for bernenes perspektiver. Samtidigt advarer ex James, Jenks & Prout dog
imod, at eksoticeringen kan risikere at resultere i opfattelsen af det, de kalder
“the tribal child”. Altsd at man, i en misforstaet respekt for bernenes egne kultu-
relle koder, kommer til at opfatte born som en helt anden slags vesener end
voksne (James, Jenks & Prout, 1998, s. 28 {f.).

For mig gav denne diskussion lejlighed til at reflektere over min egen tilgang
til bornene og deres situation. Spontant var jeg lidt skeptisk overfor antydnin-
gen af, at man gennem cksoticering skulle kunne ”afklede sig” de forstielser,
man gar til udforskningsprocessen med. Eksoticeringen kan jo siges at repree-
sentere en forskningsforstielse, som praksisforskningen seger at bryde med.
Inden for praksisforskning er udgangspunktet, at man netop deltager med sine
teoretisk begrundede begreber, samtidigt med at man hele tiden forholder sig
kritisk og udviklende til dem i forhold til den praksis, man samarbejder med
(ex Kousholt, 2006, 2011). Alligevel var der noget ved eksoticeringsbeskrivel-
serne, der fik mig til at reflektere over mit forste mode med livet i specialklas-
serne. Det gik op for mig, at jeg indledningsvist havde haft en forventning om,
at netop disse born — “born med seriige behov” - ville fremtraede for mig som sat-
ligt eksotiske og anderledes end andre born. Dette kan jo pd mange mader si-
ges at ligge 1 forlengelse af den historiske praksis omkring born i vanskelighe-
der, hvor det netop er bernenes serlge kendetegn og dermed forskelle i for-
hold til det normale, der er gennemgiende for udpegningen af relevante
padagogiske indsatser?. En implicit pointe er her, at man som forsker be-
stemt ikke er uberort af de samfundsmassige relevansstrukturer, der udfor-
skes.

% Mariane Hedegaard diskuterer i forbindelse med det at vaere tyrkisk barn i Danmark en lidt anden
men alligevel parallel pointe, der berorer de vanskeligheder born kan stede ind i, nar de eksosiceres i
skolen. Her peges pa, at elever mod deres onske kan blive udstillet som ”fremmedartede”, fordi de
har en anden baggrund end dansk (Hedegaard, 2003). 115



Jeg blev imidlertid overrasket over, at bernene i praksis netop ke forekom
mig eksotiske i specialklassen, pa trods af at det i en vis grad var den forvent-
ning, jeg havde i starten. Bornene optradte som langt mere genkendelige som
”almindelige bern” for mig, end jeg umiddelbart havde forventet (jevnfor og-
sd Motris (1997) betragtninger om handikappede borns fzxllestrek med andre
born). Nok foregik der en masse ting i specialklassen, som jeg ikke umiddel-
bart forstod, og som derfor kom til at virke ret ’eksotiske” pa mig. Men det
var 1 meget ringe udstrakning det, som bernene gjorde, der forekom mig
fremmedartet. Det, der spontant optradte for mig som eksotisk, var i hojere
grad det, der foregik omkring dem — initieret af de mange forskellige voksne.
Det fik mig til at reflektere over det analytiske berneperspektivs betydning for
den empiriske proces. Maske netop fordi jeg bestrabte mig pé at forstd borne-
nes deltagelse i specialklasse og at forsta livet her ud fra deres perspektiver,
forekom det meste af det, bernene gjorde, mig bade velbegrundet og menings-
fuldt — ogsa selv om det s ud til, at de forskellige voksne i klasserummet om-
kring dem opfattede det anderledes fra deres positioner. Denne iagttagelse ka-
stede desuden nyt lys over de teoretiske begreber om perspektivforskelle. At
analyseret fra den enkeltes position er handlinger altid begrundede — i de szr-
lige betingelser og deltagelsesmuligheder der er til stede for netop denne posi-
tion (ex. Holzkamp, 2012 in press). Tilsvarende mitte der si vaere betingelser
for de voksnes positioner, som gjorde de handlinger, som for mig i mine be-
strebelser pd at analysere bornenes deltagelsesmuligheder forekom eksotiske
og uforstaelige, begrundede. Og for at fi adgang til disse betingelser var det
nedvendigt at inddrage de professionelles perspektiver.

Udforskningen af betingelserne for de specialpadagogiske indsatser kom der-
for ogsa til at dreje sig om hvilke betingelser og relevansstrukturer, der gjorde
de professionelles “cksotiske” handlinger relevante og meningsfulde. Jeg valg-
te derfor at interviewe de professionelle ved at tage udgangspunkt i deres op-
levelser af dilemmaer i arbejdet med bern. Igennem observationer og inter-
views etableredes sdledes en sarlig udforskningsproces ”inde fra” praksis,
sammen med dem, hvis praksis jeg deltog og observerede i (jvf. Smith, 2000).

Den allerforste dag deltog jeg fx 1 et morgenmede, hvor en drengs uvilje mod
at deltage i undervisning i dansk blev diskuteret. Udgangspunktet for diskussi-
onen var malsetningen om at re-inkludere ham i den folkeskoleklasse, som
han var blevet ekskluderet fra. Diskussionen var ophidset og drejede sig om
hvilke boger, drengen skulle undervises efter. I mine senere observationer af
drengen sd jeg hans modvilje mod folkeskolens boger udspille sig pa den ma-
de, at han blev ved med at brokke sig over det, som han beskrev som “de
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andssvage pattebornsbager”. I dansktimerne ”sned” drengen sig til i stedet at
arbejde med matematik — ”Jeg elsker matematik”, som han sagde. De profes-
sionelles lidt modstridende mdder at gribe denne type af situationer an pa var
noget af det, der umiddelbart kunne forekomme mig lidt uforstaeligt. I nogle
situationer lagde man begerne vek og gik 1 gang med forskellige samarbejdsle-
ge mellem forzxldre og born om fx puslespil eller formning af modellervoksfi-
gurer med bind for ejnene under guidning af en anden. Andre gange insistere-
de leererne pa at fastholde den tydeligt vrangvillige dreng i arbejdet med pat-
tebornsbogerne”. 1 begge tilfelde fik jeg brug for de professionelles
begrundelser for indsatserne for at forstd dem som meningsfulde.

De professionelles diskussion til morgenmeodet handlede om, hvorvidt det var
vigtigt at folge folkeskolens undervisningssystem. En af specialklasselererne
argumenterede for, at det var vigtigt, at drengen arbejdede sig op fra det fagli-
ge niveau, han befandt sig pa (hvilket var et klassetrin under folkeskoleklas-
sens og deraf nok benavnelsen “pattebornsboger”). En anden laerer argumen-
terede for, at bogerne skulle legges helt vek. At drengen i en periode skulle
arbejde med andre fag og alternative leringsmetoder for derigennem at bryde
hans modvilje mod at deltage i undervisningen og “give ham en succes med det
overhovedet at lere”.

Denne situation er en illustration af et konkret dilemma i specialundervisnin-
gen. Pa den ene side beskrives muligheden for inklusion som afhaxngig af at
drengen ”er med” i de rigtige boger, og dermed er fastholdelsen af folkesko-
lens undervisningssystem relevant. P4 den anden side beskrives inklusionen
som athengig af, at drengens modvilje mod overhovedet at deltage i under-
visningen overvindes, og dermed er det relevant at stotte ham 1 at gore ting,
han mestrer i undervisningen. I udforskningen af dette dilemma peger begge
professionelle pa den opgave, de har fiet i opdrag, nemlig at serge for at dren-
gen lerer og udvikler sig pd mader, der gor re-inklusion mulig. I lerernes for-
muleringer af de modstridende indsatser inddrages forskellige relevanskriterier
for, hvad det er, der skal udvikles, og hvordan det skal ske. Dette vakte min
nysgerriched overfor de modsztningsfyldte menings- og relevansstrukturer,
som de professionelle begrundede den dilemmafyldte opfattelse af opgaven
omkring vanskelighederne med. Da jeg interviewede de professionelle om,
hvori deres opgaver om vanskeligheder bestar, og hvad der har betydning for,
hvordan vanskeligheder omkring born skal forstds og handteres, pegede speci-
alklasselererne bla. pa organiseringen af skolesystemet med adskillelse af spe-
cial- og almenskole — og pa visitationsprocedurerne heri mellem.
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5.2.3 ”Bornelivet” og ”Barnet som sag”

En central begrundelse for de forskellige tiltag i specialklasserne kan siledes se
ud til at henge sammen med den made, hvorpa berns vanskeligheder og ”’ser-
lige behov” bliver defineret i lobet af henvisningsprocesserne - definitioner,
der danner udgangspunkt for formuleringen af opgaven omkring barnet. I den
forbindelse peger flere af specialklasselerererne pa det, de kalder “magtens
rum” — visitationsmedet, hvor det bliver besluttet hvilke ressourcer, der skal
tilknyttes opgavelosningen og hvilken institution, der skal inddrages i under-
visningstilbuddet. Det gav mig konkret et blik for, at barnet eksisterer i flere
forskellige reprasentationer — pa den ene side som deltager i sine forskellige
livssammenheange — i bornelivet — og pd den anden side i reprasentationen
”barnet som sag”. Det bliver tydeligt for mig, da en psykolog i et interview
skal forklare, at der ikke er ’sket noget” i forhold til et barn som ifelge speci-
alklasseleererne volder problemer, og som de mener, er fejlplaceret. I den for-
bindelse begrunder hun det med:

”Ja, det er ogsd markeligt, men der er sket det, at der har varet uenighed om,
hvorvidt hans problemer i virkeligheden var et familieproblem — det tog lidt
tid med at fd afklaret det — og sd reg han forst med i nzste visitationsrunde. Sa
han har bare cyklet rundt i systemerne.”

Mens hun siger det, ser jeg drengen for mig. Analyseret fra hans position cyk-
ler han ingen steder — han er bare i specialklassen. Det er ”drengen som sag”
der cykler rundt - ikke drengen. Derfor blev jeg optaget af at folge “’barnet
som deltager” og “barnet som sag” og se pi forskellene og forbindelserne de
to. Jeg valgte derfor at folge bornenes sager “baglens” ind i den forvaltnings-
messige praksis for at forstd, hvad der i denne sammenhang tillegges betyd-
ning i forhold til hvad, der defineres som vanskeligheder for barnet. Analyser
af forholdet mellem bernelivet i specialklassen og “barnet som sag” giver
dermed indsigt i de forskellige méder at forstd og handtere vanskeligheder pa
— og betydningerne for de berorte born. Jeg valgte derfor at udforske de for-
skellige tvaerfaglige og tvarinstitutionelle sammenhange, hvorigennem vanske-
ligheder omkring born udpeges og begrebssettes, for at fa indsigt i hvordan
vanskeligheder for de bern, der ender i familieklassen og borneklassen bliver
forstiet, som udgangspunkt for bestemmelsen af en relevant indsats.
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5.3 Det empiriske materiale

Ph.d. projektets design er pa den made konstrueret som et tvarsnit af den in-
stitutionelle organisering af omradet omkring ”born med sarlige behov”. Jeg
har lagt vaegt pa at deltage i forskellige sammenhange involveret i arbejdet
med barnet i dets liv og ’barnets om sag”. De forskellige praksisser et indbyt-
des forbundne gennem deres indhold — nemlig barnet og vanskelighederne —
men er samtidigt organiseret som adskilte praksisser, der ogsa involverer andre
hensyn end hensynet til barnet. Samtidigt er der tale om et tvaersnit “"nedefra”,
der starter ved barnets position og undersoger den specialpadagogiske praksis,
dens betingelser og de betydninger, de fir for barnets deltagelsesmuligheder.
Den specialpadagogiske praksis undersoges samtidig ud fra den made, hvorpa
de institutionelle betingelser fir betydning for de professionelles deltagelse.
Tilsvarende undersoges det tverprofessionelle arbejde og visitationsmederne i
forhold til den betydning, som deres betingelser fir for deltagerne her. Det
forskningsmassige tvarsnit i den institutionelle organisering er sdledes kon-
strueret som en begrundelses/betingelses/betydningskaede. De kontekstet, jeg
har deltaget, observeret og interviewet i, er siledes udvalgt ud fra deres ind-
byrdes forbindelser, som jeg har fiet adgang til gennem de forskellige deltage-
res begrundelser. Nar en professionel fx har sagt, at noget gores eller ikke kan
lade sig gore med en begrundelse i en sammenhang — fx et visitationsmedets
definition af barnets sarlige behov pd en made, der har peget pd en szrlig op-
gave omkring barnet, sd har jeg flyttet mig derhen for at fi viden om den
praksis som betingelse for den professionelle.

5.3.1 Empirioversigt

Deltagerobservation ~ Modeobservation Interviews Projektmoder
Familieklasse
5 x 3 dage 4 personalemoder 1 skoleleder 3 temamoder med
Jfeltnoter Feltnoter 2 lerere personalet pi Fami-
| od lieskolen
prdagog 3 temameder med
2 forzeldre specialskoleleder
3 born optagelser og noter
optagelser og noter
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Deltagerobservation Modeobservation Interviews Projektmoder
Borneklasse
2x 5 dage 1 personalemode 1 pedagog
Jfeltnoter Feltnoter 1 lerer
1 leder
2 born
optagelser og noter
Folkeskole med hjalpelerer
3 dage
Jfeltnoter
Netvarksmader
4 moder
referater og feltnoter
Udviklingsmgder
2 moder
referater og feltnoter
PPR
2 moder 2 psykologer
optagelser og feltnoter optagelser og noter
Visitationsmader
3 moder 1 skolechef
Jfeltnoter 1 born- og ungechef
1 PPR-chef
1 koord. PPR-
psykolog
optagelser og noter
Projektgruppe
14 moder
referater og optagel-
ser af tema-
diskussioner
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5.4 Samlede overvejelser om observationer, sam-
taler og interviews

Som det er fremgiet, har udforskningen pa tvars af et institutionelt arrange-
ment, veret en bred, segende proces, bla. inspireret af det antropologiske
feltarbejde, hvor feltarbejdet netop kan ses som en ’ramme’ for udforsknings-
processer, der bide involverer observationer, dialog og interviews (Hastrup,
2010). I modsztning til antropologiske projekter har opmarksomheden i dette
forskningsprojekt dog ikke varet uafgrenset (Gullov & Hojlund, 2006, s.15).
Den har netop varet fokuseret omkring sarlige problemstillinger i forhold til
flere parters deltagelse i at forstd og hindtere born i1 vanskeligheder (Hojholt
& Kousholt, in prep). Min opmarksomhed har varet rettet mod forstaelsen af
de forskellige parters deltagelse som forbundet i et konfliktuelt institutionelt
arrangement og et fokus pa udforskningen af de forskellige parters betingelser.
Udgangspunktet for bide observationer og interviews har saledes varet at
etablere viden om den made, hvorpa forskellige parter er bundet sammen "7 ef
storve institutionelt kompleks” (Jarvinen & Mik-Meyer, 2005, s. 118, Smith, 2000).
Det har fort til et ssmmensat empirisk materiale, der bestar af forskellige typer
af interviews, observationer og samtaler. Peter Ostergaard Andersen skriver i
forbindelse med overvejelser omkring institutions- og klasserumsforskning og
kombinationen af forskellige typer af empirisk materiale:

”Der rejser sig her et interessant fortolkningsarbejde i form af at kombinere
data fra observationer med formaliserede interview og mindre formaliserede
samtaler og erfaringer. Det udgor brikkerne i et omfattende og kompliceret
puslespil. Det er i denne forbindelse langt fra sikkert, at det mest efterstrabel-
sesvardige og trovardige resultat er, at puslespillet legges, si det ”gir op” og
viser et konsistent og entydigt billede.” (Andersen, 2005, s. 187-188)

Denne kommentar er interessant ikke mindst i forleengelse af vidensforestillin-
gerne inden for praksisforskningen. For nar puslespillet ikke ”géir op”, har det
netop at gore med andet og mere end anvendelsen af forskellige empiriske kil-
der. Det har ogsd noget at gore med sporgsmalet om hvilke typer af viden, det
er muligt at skabe gennem praksisforskningsprojekter, hvor flere forskellige
perspektiver inddrages. Her er der tale om det grundleggende vilkdr, at den
praksis, som soges udforsket 1 samarbejde med deltagere her, dels er i stadig
historisk forandring og dels ogsd ma begribes som kompleks og sammensat,
som noget de forskellige deltagere qua deres forskellige positioner har forskel-
lige perspektiver pa. Som Dorte Kousholt papeger 1 sine videnskabsteoretiske
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overvejelser:

”(...) det videnskabelige mal er ikke at skabe entydighed, klarhed og universa-
litet. Jeg er i stedet optaget af at udvikle kompleks og sammensat viden, der
kan rumme flertydighed og mangfoldighed. Jeg ser det som forskerens opgave
at soge forstdelser for komplekse sociale ssammenhznge og fremhave og for-
midle denne kompleksitet — i modsztning til at reducere til umiddelbare og
enkle forklaringer. Viden bliver siledes dben, ufuldstendig og ikke-komplet.”
(Kousholt, 2000, s. 44)

En anden grund til, at det i mit projekt har varet frugtbart at kombinere ob-
servationer og interviews, er, at observationerne har givet mig nogle andre
muligheder for at soge viden om den praksis, som interviewpersonen og jeg
har oplevet sammen i observationssituationerne. De personer, jeg har inter-
viewet, har altid veret nogen, som jeg har “delt” praksis med gennem mine
observationer. Vi har derfor haft mulighed for at tale “om” noget — har kon-
kret kunnet tage udgangspunkt i og eksemplificere ved hjxlp af begivenheder
og handlinger, som vi begge har deltaget i.

Staff Callewaert skriver i en kritik af livshistoriske interviews om faren ved at
lade interviewfortellinger ’std alene”. Her fremheever han, at man, for at for-
std den viden der formidles gennem interviews, er nedt til at forstd den positi-
on, der tales ud fra, og denne positions relation til andre positioner i en social
kontekst (Callewaert, 2007). Denne kritik forekommer relevant i forhold til
den kritiske psykologis bestrabelse pa at etablere viden fra et forstepersons-
perspektiv. Et forstepersonsperspektiv kan saledes ikke std alene, nar vi vil vi-
de noget om sociale sammenhzange. Vi har ogsd brug for at kende den sociale
sammenhang der tales i, og den position, hvorfra, der tales og dennes relation
til andre positioner. Viden om sociale strukturer ma séiledes etableres gennem
andre forstepersonsperspektiver, bade gennem interviews og gennem observa-
tioner i og pa tvers af de institutionelle praksisser, som perspektiverne er posi-
tioneret i (Se ogsd Dreier, 2006; Schraube, 2010).

I denne afhandling har beskrivelserne af den historiske udvikling af hindtering
af vanskeligheder i skolen desuden bidraget med viden om, hvordan den so-
ciale praksis, som de forskellige deltagere er positioneret i, er skabt historisk
gennem andres handlinger. Pointen er her, at jeg gennem den bredt sammen-
satte empiri far indsigt 1 forholdet mellem betingelserne 1 et historisk udviklet
institutionelt arrangement, samtidig med at jeg far mulighed for at etablere be-
tydningen af disse betingelser konkret gennem analyser af de forskellige delta-
geres forste-persons-perspektiver.
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5.4.1 Deltagende observationer pa tvaers

Nir mennesker lever i sociale sammenhange, og nir menneskers personlige
intentioner og rettetheder knytter sig til disse sociale betingelser, s mé vi nod-
vendigvis ogsé interessere os for deres sociale sammenhange, nir vi soger at
forstd deres handlinger. Deltagende observationer hatr i nerverende athand-
ling givet mulighed for at analysere, hvordan det som bide born og voksne
konkret gor “hanger sammen med, hvad andre gor” (Hojholt & Kousholt, in prep).
Dermed overskrides et mere klassisk psykologisk fokus pd individet og dets
adferd og i stedet undersoges det, hvordan individets deltagelse er forbundet
til de sammenhaznge blandt andre, som der deltages i. Observationerne er
dermed optaget af flere mennesker sammen og af forbindelserne mellem de
forskelliges handlinger. Fordi mennesker lever pa tvars af en raekke forskellige
sammenhange, fx bevaeger sig mellem situationer i undervisningssammen-
henge og frikvarterer, sd betyder det ogsd, at observationerne méd vare abne
overfor beskrivelser af begivenheder og handlinger, hvor meningen ikke
umiddelbart fremgdr af selve situationen men viser sig i takt med, at man ser
pé de deltagende andre steder (Hojholt & Kousholt in prep og i forhold til ob-
servationer med bern se ogsa konflikten mellem Ali og Arthur, der indgar i
artikel 2 og 3).

Peter Ostergird Andersen peger netop pd det dilemma ved deltagende obser-
vationer, at man kan forledes til at fokusere pa de aspekter, der umiddelbart er
til stede. Man kan med andre ord risikere at miste blikket for det, der har be-
tydning for den praksis, man observerer, men som ikke umiddelbart kan ob-
serveres 1 den situerede relation, der udspiller sig i den observerede sammen-
heng (Andersen, 2005).

Her valgte jeg, som nxvnt, at anlegge et decentret blik pd den sociale praksis
bdde i forhold til bern og professionelle. For bornenes vedkommende fulgte
jeg med dem mellem frikvarter og undervisning — og enkelte gange mellem
folkeskole og specialklasse. I forhold til de professionelle valgte jeg at folge
deres deltagelse til andre handlesammenhange. Jeg deltog i personalemoder —
béde i de daglige morgenmeder og ved storre personalemeder. Jeg fik desuden
adgang til at felges med specialklasselererne til de tvarfaglice moder omkring
bornene — bade i form af udviklingsmeder hvor barnets tvarfaglige forlob
blev planlagt, og ved netvaerksmoder der skulle sikre de forskellige parters
gensidige forstaelse indsatsen.

Som navnt er der ogsa forhold, der har betydning for den specialpedagogiske
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praksis, som ikke kan observeres i de praksisser, som specialklassernes profes-
sionelle har adgang til. Det var pa baggrund af disse overvejelser, at jeg deltog
som observator i moder 1 PPR og ved visitationen. Det decentrerede blik fulg-
te siledes ikke kun de forskellige parters deltagelsesbaner men ogsi bernesa-
gernes bevagelser pa tvars for at fd adgang til viden om forskellige parters be-
tingelser for at bidrage til den institutionelt organiserede handtering af vanske-
ligheder omkring born.

Jeg har lebende taget feltnoter i form af observationsdagbeger. 1 klasserums-
sammenhange og 1 medesituationer har jeg kunnet tage ret udforlige notater
undervejs, hvilket har forekommet mindre kunstigt, fordi ogsd andre sad og
skrev. I andre sammenhange, nar jeg var pd tur med specialklasserne, i frikvar-
terer eller under frokostpauser med enten voksne eller born, har jeg derimod
oplevet det som meget forstyrrende at hente pen og papir frem (Hammersley
& Atkinson, 1998). Her har jeg i stedet trukket mig tilbage for at gore hastige
optegnelser ind imellem, som jeg sd har skrevet mere udferligt ud, sa snart jeg
har haft mulighed som fx i toget hjem. I observationsdagbegerne har det vea-
ret centralt at fokusere pa de ting, der konkret sker, og undlade at tolke i selve
situationen, hvilket ligger i umiddelbar forlengelse af erkendelsen af, at den
umiddelbare situation netop ma overskrides, nar vi vil forsta det der sker. Ob-
servationerne har desuden fokuseret pa sociale samspil og dynamikker for at
fa indsigt 1 konkrete handlingers begrundelser (Hojholt & Kousholt, in prep).

Deltagende observationer i specialklasserne

I specialklasserne deltog jeg hele undervisningsdage og var saledes bdde med i
timerne og 1 frikvartererne. Disse to forskellige situationer gav meget forskelli-
ge muligheder for min deltagelse, der sdledes kunne vaere mere eller mindre
struktureret (Se ogsa Kristiansen og Krogstrup, 1999 for forholdet mellem
strukturerede og ustrukturerede observationer). Siledes var der timer, typisk
obligatoriske dansk- og matematiktimer, hvor jeg deltog som en ret klassisk
observerende deltager — placeret pd en stol med en blok i hinden, gerne nede
bagved si vidt muligt uden for de forskellige deltageres synsfelt. I andre timer,
1 frikvarterer og pa ture med specialklasserne var jeg 1 hojere grad, det man kan
kalde “deltagende observater” (Stanck, 2011). Her var jeg med til at synge
morgensang, lege tagfat, som makker i gvelser, osv. Det er interessant at be-
merke, at jeg ofte var til en del forstyrrelse i den mere klassiske undervisnings-
situation, hvor bernene eksempelvis vendte sig om for at se, hvad hende den
mearkelige nede bagved nu havde gang i. Eller de forsogte at fortelle mig om
ting 1 undervisningen — fx om indholdet i en frileesningsbog de var i gang med,
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eller med informationer om at de havde faet nye pladser for nyligt. I den mere
’frie” organisering var det nemmere bare at “vare med”, ikke mindst fordi
bornene sd ikke forstyrrede undervisningen sa meget, niar de henvendte sig til
mig. Men i det hele taget sa det ud til, at det, at jeg deltog over lengere tid, fik
den betydning at bade bern, foraeldre og professionelle “vannede” sig til og
blev fortrolige med min tilstedevarelse.

I specialklasserne var det indledningsvist bornene og deres perspektiver, der
havde min opmarksomhed. Men eftersom det at udforske berneperspektiver
netop ogsd orienterer sig mod at begribe den sociale praksis og de forskellige
voksnes betingelser for at arbejde med bernene, var jeg ogsa optaget af at ob-
servere speciallerernes og -padagogernes bevaegelser (ex. Hedegaard, et al.,
2008). Det gav naturligvis nogle udfordringer at skulle observere flere forskel-
lige parters optagetheder og forbindelser til hinanden samtidigt bl.a. i forhold
til min konkrete placering og bevagelser i specialklassesammenhzngene. I sel-
ve undervisningssituationen gav min placering mere eller mindre sig selv, idet
jeg placerede mig der, hvor der var plads og udsyn til det, der foregik i klassen.
I familicklassen sad jeg typisk i en sofa, som born og forzldre brugte i frikvar-
tererne, og som ogsd blev brugt til fx fodselsdage. I borneklassen satte jeg mig
ved en ubrugt pult eller pd en stol bagerst i klasserummet. Jeg valgte med vilje
aldrig at sidde ved kateteret med front mod eleverne, selv om udsynet herfra i
nogle sammenheange ville have vaeret bedre. Dette har jeg valgt for at etablere
en anden position end laererens. I det hele taget har jeg bestrabt mig pa at
etablere en position som “en anden slags voksen” end lereren eller forzldrene
1 klassesammenhzngene og frikvartererne (Se ogsa Kousholt, 2000).

Nancy Mandell har beskrevet sine overvejelser i forbindelse med at etablere en
forskerposition 1 observationer af born som ’the least-adult role” (Mandell,
1991). Jeg er ret sikker pd, at bernene aldrig opfattede mig som en “ikke-
voksen”, her havde jeg jo konkret min storrelse imod mig. Jeg blev aldrig til en
af dem i deres ojne. Men jeg arbejdede pa at etablere en position, som en ”an-
den-slags-voksen”, der ogsd kunne fi adgang til det, de fandt relevant for at
forstd livet som barn i ”granselandet”. For at skabe denne adgang har jeg af-
holdt mig fra at irettesatte bornene og i mindst mulig grad blande mig i kon-
flikterne mellem bdde bern og beorn og voksne. Jeg har desuden bestrabt mig
pé hele tiden at eksplicitere min forskerposition som sporgende og nysgerrig
pé, hvad det vil sige at vare barn/foraldre/professionel i skolesammenhan-
gene. Dette har jeg valgt, fordi min forsknings udgangspunkt har veret at
etablere viden fra deres forstepersonsperspektiver. Samtidigt har det vearet
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nedvendigt hele tiden at tydeliggore, at jeg ikke har vidst, hvad der var rigtigt
og forkert, hvad man ma og ikke ma i specialklasserne med udgangspunkt i
overvejelser omkring hvilke sammenhznge, jeg har kunnet i adgang til at ob-
servere 1. I de tilfaelde, hvor jeg har oplevet det etisk uansvarligt ikke at gribe
ind, fx nir bern kom op og slas, har jeg appelleret til, at deres kammerater
kunne “hente en voksen”, hvilket de sd har gjort. Hvis jeg i for hoj grad blev
forstdet som en voksen med autoritet til at afgore rigtigt og forkert 1 situatio-
nerne omkring bernene, ville jeg for eksempel ikke fd adgang til de situationer,
hvor bornene overskred det, de opfattede som rammer for, hvad der var til-
ladt i skolesammenhzangen, fx i frikvartererne drillede hinanden eller blev ude,
selv om lererne havde kaldt pd dem (Kousholt, 2000).

For bade personale og forzldre har dette i perioder affodt tvivl om, hvad min
position egentlig var, og jeg har veret nedt til at forklare ovenstiende flere
gange - at mine forsknings interesser pa mange mader har gjort det uhen-
sigtsmaessigt at gribe ind i sidanne situationer. Samtidigt har jeg dog oplevet,
at netop denne position ogsa har givet mig en anden mulighed for at etablere
viden om forzldres og speciallzrere og -padagogers perspektiver, fordi de ef-
terhdnden, som de accepterede hvor ”dum” jeg var, af sig selv begyndte at
komme til mig med deres forklaringer af, hvad der skete i klassen, og hvorfor
de greb ind eller undlod at gribe ind i forskellige situationer.

Personalemeoder, tverfaglige moder og visitationsmoder

Pa de forskellige moder havde jeg en langt mindre aktiv rolle end i specialklas-
serne. I forhold til de ovenstdende betragtninger om at vare “en-anden-slags
voksen” forholdt jeg mig meget sporgende og uvidende, de gange hvor for-
skellige parter sogte at traekke mig ind i vurderinger af situationen omkring et
barn eller en familie. Det skete ikke sa tit pd moderne, idet modestrukturen
syntes praget af et stort handlepres i forhold til at na raden af deltagere rundt,
og 1 forhold til visitationen at skulle na igennem de mange bornesager.

Til moderne anlagde jeg et bredt observationsfokus. Jeg vidste med andre ord
ikke pa forhdnd, hvad der ville vise sig relevant, der var tale om ustrukturerede
deltagende observationer (Kristiansen og Krogstrup, 1999). Det betyder natut-
ligvis ikke, at jeg pa denne mdde var i stand til at se alt” hvad der foregik. Mit
blik var jo netop guidet af den opmearksomhed mod berns og professionelles
deltagelsesmuligheder og betingelser, som udsprang af projektets problemstil-
linger. Ligeledes havde jeg bide en rakke teoretisk funderede begreber og en
forhandsviden om forskellige tematiseringer pa det specialpadagogiske omri-
de med mig, som har haft betydninger for observationerne (ex. Andersen,
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2005; Krogstrup & Kiristiansen, 1999). Men samtidigt har det varet en helt
central pointe, at jeg aldrig pa forhand vidste, hvad der konkret havde betyd-
ning for at born og voksne gjorde, som de gjorde. Som Chatrlotte Hojholt og
Dorte Kousholt skriver:

”Observationerne er altsd fokuserede og problemorienterede, men de ma
samtidig vere brede og abne for detaljer i samspillene, som man maske ikke
lige i situationen kan se betydningen af. (...) Der er derfor brug for noterin-
ger, der er si omfattende og detaljerede, at man bagefter kan soge i materialet
efter at forstd barnet i en konkret situation ved at folge barnets samspil med
andre og situationers forlob over tid.” (Hojholt & Kousholt, in prep)

5.4.2 Interviews og samtaler undervejs

Undervejs 1 forskningsprocessen har jeg sidelobende med de deltagende ob-
servationer udfert samtaler og interviews med de forskellige deltagere. Jeg har
som det fremgar udfort en rakke semistrukturerede interviews 1 en form for
vekselvirkning med observationerne, disse er blevet bandet og transskriberet.
Samtidigt har jeg ogsd i lobet af de deltagende observationer haft meget udbyt-
terige samtaler med de forskellige deltagere, typisk i lobet af frikvarterer, pau-
ser og frokoster bade i specialklasserne og ved de forskellige mode, og disse er
blevet skrevet ind i mine feltnoter. Bide interviews og samtaler har varet cen-
trale i etableringen af viden om subjektets handlinger og betingelser ud fra et
forstepersons perspektiv.

Semistrukturerede interviews

Som en del af min teoretiske tilgang har jeg pdpeget, at vi mé forstd de forskel-
lige subjektperspektiver i forhold til deres positioner i social praksis. Vi har
med andre ord brug for viden om de betingelser, der gor sig gzldende for
netop dette subjekt i netop denne position, viden funderet i et forstepersons-
perspektiv. Her giver interviewet mulighed for at fi adgang til de forskellige
deltageres betingelser for at gore som de gor ved at forfelge den made, de be-
grunder deres handlinger. Jeg har undervejs i forlobet udfort ”semistrukture-
rede” interviews med specialklasselaerere og -padagoger, specialinstitutionsle-
dere, foraldre fra specialklasserne, PPR-psykologer og forvaltningschefer.
Mine sporgsmal har vaeret med til at strukturere samtalen, men samtidigt har
selve interviewforlobet 1 hoj grad ogsa vare struktureret af interviewpersoner-
nes svar, fordi jeg 1 sd stor udstrakning har veret optaget af interviewperso-
nernes konkrete begrundelser, betingelser og den betydning, som de oplever
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betingelserne har.

Generelt kan interviewet forstds som en handlesammenhang, hvor jeg som
forsker deltager med nogle nysgerrigheder og forskningsinteresser, men ogsa
interviewpersonerne deltager med serlige opmarksomheder og interesser
(Forchhammer, 2001). Jeg har ikke pa forhdnd kunnet afgore, hvad det pracist
har varet relevant at sporge til og har derfor sjxldent benyttet mig af egentlige
interviewguides, men har i stedet brugt handskrevne sporgsmail og observati-
onsnoter, som i sagens natur har veret forskellige fra gang til gang. En undta-
gelse var interviewene med forvaltningscheferne. Jeg vidste her pd forhand, at
jeg kun ville f4 mulighed for at interviewe hver person en gang, og jeg var des-
uden interesseret i at fi indblik i forskellene mellem forvaltningsafdelingerne.
Jeg konstruerede derfor pa forhind en interviewguide péd basis af mine obser-
vationer og de sporgsmdl, jeg havde undret mig over. I praksis blev interview-
guiden dog mere til en temacheckliste end til en egentlig guide, da disse inter-
views pd samme made som de ovrige viste sig at blive meget forskellige af-
haengigt af, hvad den interviewede og jeg i fellesskab fandt interessant.

Interviewet kan pa den made forstis som en sxrlig form for samtale, der be-
straeber sig pa bade at vare dben og struktureret, og hvor begge parter deltager
1 at dagsordensztte og strukturere undervejs. Som det fremgdr, har der veret
en nar sammenhaeng mellem interviews og de deltagende observationer i dag-
ligdagen. Dette knytter sig nart til forskningsprojektets bestrabelse om at
etablere viden om de forskellige deltageres institutionelle betingelser. Gennem
observationerne har jeg dels varet optaget af at iagttage og undres, og i inter-
viewene har jeg si haft mulighed i samarbejde med de forskellige deltagere at
forfelge denne undren og herigennem ogsa etablere en forstielse af de forskel-
lige deltageres begrundelser og betingelser. Det har varet en stor fordel for
interviewene, at vi har haft mulighed for at tale om sammenhange og situatio-
ner, hvor vi begge har varet til stede.

Transskribering af interviews

Ofte refereres transskriberingen af et interview som en overszttelse af det tal-
te sprog til et mere fastfrossent skriftsprog, hvor betoninger og kropssprog
forsvinder (Tanggaard & Brinkmann, 2010).

I transskriberingerne af interviews har jeg udskrevet ordret, hvad der er blevet
sagt. Jeg har markeret pauser pd over 3 sekunder med (...) og udeladt pausely-
de som oh, hm og mm fra begge parter. Jeg har undervejs i interviewet desu-
den taget noter, og de steder, hvor jeg har vurderet at kropssprog som fx lat-
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ter, giseojne tegnet 1 luften eller loftede ojenbryn mens der tales, er det regi-
streret og indfojet i den skrevne tekst. I en efterfolgende gennemlasning har
jeg markeret de steder, hvor samtalen forekommer uforstaelig, genlyttet ban-
det, skrevet til, og nogle gange indfgjet de smdord, der ofte kan falde ud i det
talte sprog, sdledes at interviewet kunne refereres forstaeligt. Interviewperso-
nen har endelig fiet tilbuddet om at kommentere og evt. korrigere meningen i
det transskriberede, et tilbud som ganske fa har gjort brug af.

Om samtaler som ”situerede interviews” undervejs i specialklasserne
Undervejs i forlobet med deltagende observationer fulgtes jeg med mange for-
skellige deltagere. Jeg har undervejs haft mange samtaler med de forskellige.
Samtalerne kunne sjxldent forega i selve undervisnings- eller modesituatio-
nerne, men foregik ofte pa ture, mens vi korte i bus fra et sted til et andet, un-
dervejs 1 lobet af pauser og under frokoster. Her fik jeg konkret mulighed for
at sporge ind til de ting, der skete nu og her, ligesom de forskellige deltagere
kunne komme til mig med spergsmal og fortxllinger, som de mente kunne
vere relevante for forskningsprojektet. Disse samtaler har ikke haft et planlagt
formadl, men har typisk taget udgangspunkt i spergsmal, der rejste sig i de kon-
krete situationer, vi deltog i sammen.

Mari Holen (2011, in press) kalder denne typer af samtaler for “situerede in-
terviews” (Se ogsd Hammersley & Atkinson, 1998; Tangaard & Brinkmann,
2010). Konkret har jeg i disse samtaler bestrabt mig pa at sporge ind til, hvad
de forskellige personer konkret gor: fx ”Hvad laver du/I” til konkrete forlob:
”Hvor lenge har du egentlig gaet her i borneklassenr”, "Hvilke deltagere er
inviteret til denne type af moeder?”, og hvilke begrundelser de har for det:
”Hvad fik dig til at gore sidan, i den sammenhang?” eller ”Kan du ikke for-
klare mig, hvad din rolle er pA modet?”. Jeg kunne ogsi sporge til ting, der var
sket andre dage, eller samtaler, vi havde haft tidligere: ”Det du sagde i gir, det
fik mig til at teenke over... Kan du ikke hjzlpe mig med at forsta det bedrer”
(Se ex Tanggaard & Brinkmann, 1998 for vekslen mellem bevidst naive” ab-
ne sporgsmal, mere specificerede sporgsmal og fortolkende sporgsmal).

Nogle af disse samtaler kom formentlig i stand, fordi den lengerevarende del-
tagelse forte til en form for fortrolighed, hvor de forskellige deltagere begynd-
te at henvende sig til mig, med ting de var optagede af og gerne ville vende
med mig. Netop samtalerne blev meget frugtbare for mine analyser af den
sammensatte institutionelle praksis. For de professionelles vedkommende dre-
jede samtalerne sig hen ad vejen ofte om dilemmaer, de gik og grublede over.
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Som fx da en speciallzerer i familieklassen pa et tidspunkt over en kop kaffe
fortalte mig, at hun ind imellem kunne blive i tvivl om effekten af familieklas-
seindsatserne, og at det bekymrede hende, at det ikke gik sd godt med inklusi-
onsbestrebelsen. Herfra kom vi til at tale om, hvad grundene hertil mon kun-
ne vare. Hun spekulerede over, at et konkret dilemma for indsatsen var, at
den var organiseret pd en made, hvor man hver gang skulle starte forfra med
at etablere kontakten til folkeskolerne, og at der ikke var en kontinuerlig sam-
arbejdsrelation.?

Denne opmazrksomhed skarpede min forstaelse for, hvordan bide samarbej-
det og adskillelserne mellem almen- og specialskole fir meget konkrete betyd-
ninger for, hvad der er muligt i den specialpeedagogiske praksis. I samtaler
med forzldre berorte vi ofte bornenes liv og trivsel. Herigennem fik jeg fx
indsigt i nogle af de dilemmaer, som forzldrene si knyttede til, at bornene
savnede deres gamle kammerater og havde svart ved at finde nye. Dette blev
en analytisk nogle til at forsta borns sociale liv som betingelser for deres sko-
legang, og at indsatserne nogle gange greb ind i hverdagslivet pa mader, der
forsterkede det, som bornene fandt vanskeligt. En mor fortalte desuden om
oplevelsen af at vere "kommet i klemme” i systemet pa den méde, at hun i en
periode ikke vidste, om hun ville fa lov til at fortsette i familieklassen, fordi
socialforvaltningen ifelge moderen havde truet med at standse udbetalingen af
hendes kontanthjalp, hvis hun ikke deltog i et aktiveringsforleb. Denne sam-
tale blev et bidrag til at forsta, hvordan forvaltningsmaessige adskillelser kon-
kret stiller sig som betingelser for born og foraldre.

Bornenes henvendelser til mig handlede primart om konkrete ting, de kunne
bruge mig til. Om jeg ville lese en bog for dem, vere med til at spille yatzy —
eller finde noget pa internettet ssmmen med dem i frikvartererne. I sidstnavn-
te tilfelde fik jeg konkret skabt et varre roderi, da en dreng i familicklassen
spurgte mig, om jeg ville hjeelpe ham med at stave til Yallahrup Fargeby — en
julekalender der pa det tidspunkt blev sendt pa DR2 (som var kendetegnet ved
et meget karrikeret og groft sprogbrug). Eftersom jeg ikke selv havde set seri-
en, hjalp jeg drengen med at stave uden at tenke mere over det. Lidt senere
stod alle klassens drenge samlet om computeren hujende og grinende. Efter-
folgende var gruppen af modre i opror. Det talte om, at det var “typisk for
ham” - den dreng, der havde fundet det. Jeg matte selvfolgelig skynde mig at
sige, at det faktisk var min skyld, og at jeg ikke havde tenkt mig om, og pa den

® Dette tema omkring samarbejdet mellem almen- og specialskole blev senere taget op som et konkret
diskussionstema pa de fzlles projektmoder, og i forlengelse heraf blev der konkret lagt en strategi
for familieklassen, om at etablere et mere kontinuerligt samarbejde med folkeskolerne.
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méde soge at fa gemytterne til at leegge sig. Men selv om jeg efterfolgende ba-
de var flov og ret bekymret for 1 hvilken udstrekning, jeg havde bidraget til at
forsterke forzldrenes opfattelse af ”’det typiske” ved drengen, sa skarpede det
min opmarksomhed for forzldres bidrag til enkeltbarnsudpegning.

Hen ad vejen henvendte bornene sig ogsa til mig med fortzllinger om godt og
skidt i livet i specialklassen. Flere fortalte, at de kunne synes det var “nederen”
at skulle i SFO efter familieklassen. At det var hardt. En fortalte, at hans gamle
klassekammerater ikke ville lege med ham mere, og at han syntes, de var nogle
idioter. Det var med til at skabe opmarksomhed omkring, hvilke konkrete be-
tydninger specialklasseindsatserne far for benenes deltagelsesmuligheder i
bornefallesskaberne, at det kunne se ud som at adskillelsen af special- og al-
menundervisning ogsd medforte nogle konkrete adskillelser i bornenes falles-
skaber. Min pointe her er ikke at udfolde egentlige analyser, men at fremhzave,
hvordan de uformelle samtaler, der ikke var planlagt som egentlige interviews,
viste sig at fd stor betydning for mine analyser. Det, at jeg gennem den lgben-
de deltagelse 1 klasserne fik et fortroligt forhold til nogle af de mennesker, der
deltog her, gjorde, at jeg fik indsigt i nogle for athandlingen vigtige aspekter af
praksis og af de forskellige parters muligheder for at deltage her.

»Livsformsinterview” med bgrnene

I dette forskningsprojekt har jeg ikke at udfert “egentlige” borneinterviews. I
stedet blev jeg inspireret til at udvikle de lobende samtaler med bernene un-
dervejs i de deltagende observationer. Dette valg traf jeg bla. i forlengelse af
egne og andres erfaringer med at samtaler med bern fungerer mere utvungent,
nar de foregar som en del af en fxlles praksis. Kristine Kousholt forteller sa-
ledes om sin overraskelse over mulighederne i denne type af uformelle samta-
ler, frem for semistrukturerede interviews.

“Bornene var generelt mere dbne og meddelsomme, nir jeg spurgte ind til,
hvad de var i gang med at lave, end nar jeg arrangerede sarlige rum, hvor vi
kunne snakke uforstyrret om alt det, som har relevans for andre sammenhzen-
ge.” (Kousholt, 2009, 5.78)

I forlengelse heraf prioriterede jeg i lobet af mine deltagende observationer at
skabe muligheder for denne type af “uformelle” samtaler med born ved at fol-
ges med dem rundt, spise frokost med dem osv. Vi havde sdledes mange sam-
taler, der opstod af sig selv’” undervejs i lobet af de dage, hvor jeg observere-
de, og som tit handlede om de ting, der konkret skete, om tv-programmer vi
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havde set — eller om ting bornene gerne ville bruge mig til (jvf. Eksemplet med
Yallahrup Fergeby, men ogsa som malmand pa fodboldbanen eller til spil og
hojtlesning i frikvartererne).

En anden type samtaler, som jeg gjorde brug af undervejs i forlobet, er inspi-
reret af Agnes Andenxs livsformsinterview med bern, hvor hun diskuterer
mulighederne for at samarbejde med born som medforskere (Andenzs, 1991).
Andenzs beskriver livsformsinterviewet som en slags “guidet tur” rundt i
borns hverdagsliv. Hun anbefaler, at man lader bornene guide, og som forsker
deltager udsporgende med sporgsmal, der primart er orienteret mod bornenes
konkrete goren og laden.

Jeg har ikke benyttet mig systematisk af Andenas metoder, men har ladet mig
inspirere til guidede ture rundt i livet i specialklasserne af de born, som havde
lyst. Jeg spurgte konkret nogle af bornene, om de ville vise mig rundt pa sko-
len, og forklare mig lidt om, hvordan man gar i skole her; hvordan dagen star-
ter, hvad man gor der osv. I disse ”interviews” var det bornene, der forte an,
og jeg fik lejlighed til at sporge ind til de temaer, der viste sig undervejs. Det
kom der nogle interessante opmarksomheder ud af, ikke mindst fordi borne-
nes i deres fortallinger syntes at legge vaegt pd nogle andre facetter af skoleli-
vet end de voksne.

I lzerernes fortallinger om livet i specialklasserne blev der i hoj grad lagt vagt
pé de padagogiske principper for indsatsen, og indretningen af klassevarel-
serne blev fx diskuteret i forhold til den type overvejelser. Her var bornene i
hojere grad optaget af at vise mig, hvad man kunne gore de forskellige steder,
og hvem man kunne gore noget sammen med. Setligt computerne og legepladsen
var noget af det, som bernene lagde vagt pa i deres rundvisninger. ’Sel Det er
her alt det sjove sker”, som en dreng slog ud med armene og med et bredt
grin sagde, da han viste mig legepladsen, hvor mange af bornene brugte de fle-
ste af deres frikvarterer. Eller som en anden dreng opgivende sagde, da han
fortalte, at han ikke gad ga ud i frikvartererne med de andre mere: "Man ved
alligevel aldrig, hvor lenge man skal vare her” — formentlig underforstiet, at
han ikke ville bruge krafter pa at lere de andre born at kende, nar han ikke
vidste, hvor lenge han skulle vaere i, i det her tilfelde i familieklassen. Disse
rundvisninger, som bernene strukturerede for mig, reprasenterer sdledes en
vigtig kilde til viden om, hvad det er, som bernene er optagede af, og hvad de
tillegger betydning i specialskolen.
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5.5 Forskningsetiske overvejelser om deltagelse 1

konfliktuel praksis

Der knytter sig en del forskningsetiske overvejelser til et kvalitativt forsk-
ningsprojekt som dette, hvor det er hensigten at etablere en samarbejdsrelati-
on, hvor forskellige parter inddrages i udforskningen af et konfliktuelt felt. Et
trin 1 etableringen af en forskningsetisk praksis knytter sig til at sikre medfor-
skernes anonymitet, ikke mindst 1 forhold til hinanden og det felt som de kon-
kret deltager i. Jeg har her bestrabt mig pa at anonymisere de forskellige born
og voksne, der indgir i projektet ved at @ndre stednavne, institutionsnavne,
personnavne, og der hvor det ikke forstyrrer meningen 1 analyserne indimel-
lem ogsa ken og etnisk tilhersforhold. Samtidigt har jeg lebende mattet vurde-
re detaljeringsgraden i beskrivelserne af de konkrete steder og personer, sile-
des at ingen fremstir genkendelige for udenforstiende. Konkret valgte jeg i
nogle interviews at sporge nermere ind til uddannelsesbaggrund og tidligere
anseattelser. Jeg har imidlertid ikke fundet det forsvarligt at gore eksplicit brug
af disse informationer i analyserne, fordi personerne ellers ville kunne genken-
des internt i kommunen. Et andet vasentligt forskningsetisk aspekt knytter sig
til at sikre ”frivilligheden i deltagelse”. Det har derfor varet centralt hele tiden
at skabe mulighed for, at de forskellige deltagere har kunnet ”melde sig ud” af
projektet. Dette er sikret gennem informationsmeder til personalegrupper,
breve til forxldre og bern, hvori det er blevet understreget, at alle til enhver
tid har haft mulighed for at komme til mig med tvivlssporgsmal og desuden til
enhver tid har kunnet treekke sig ud af projektets empiri.

Konkret har bide foraldre og personale fra tid til anden spurgt mig, hvad jeg
har kigget efter i mine observationer, og jeg har hele tiden lagt mine observa-
tioner og begyndende analyser frem. I forbindelse med interviews har alle faet
muligheden for at lese interviews igennem og kommentere pd materialet i
forhold til, om de har kunnet std inde for indholdet i teksterne. Dette har nog-
le benyttet sig af og andre har ikke. I selve interviewsituationerne, har jeg des-
uden lagt vaegt pa, at den interviewede hele tiden har haft lejlighed til at sporge
ind til indholdet, og pa den made har de vaeret med til at forme karakteren og
indholdet af interviews.

Jeg har fundet det vasentligt at legge mine forskningsdagsordener og mine
interesser dbent frem, som genstand for lobende udveksling og diskussion
med de forskellige deltagere i forskningsprojektet. En helt central etisk pro-
blemstilling har knyttet sig til betydningen af at vare praksisforsker i et kon-
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fliktuelt felt, hvor der hele tiden er en rakke forskellige interesser pd spil i
kampen om hvilke forstielser, der skal dominere, og hvordan konkrete ar-
bejdsdelinger og ressourcefordelinger skal organiseres. Som Kristine Kousholt
beskriver det:

”Nar vi anerkender, at forskeren er deltager i den praksis, der soges udforsket,
mi vi ogsa forholde os til, at forskerens tilstedevarelse fir betydning for det
udforskede og forholde os etisk kritisk hertil i stedet for at betragte subjektivi-
teten som en fejlkilde. Dette medforer altsd et forsterket etisk ansvar for,
hvordan ens forskning og deltagelse fir betydning i praksis. Denne etiske di-
mension kan relatere sig til forholdet mellem at frembringe almen brugbar vi-
den samtidigt med, at dette ikke fir negative konsekvenser for individuelle
deltagere.” (Kousholt, 2009, s. 52)

Fordringen om ikke at bidrage til negative konsekvenser for individuelle delta-
gere, kan imidlertid vise sig at fore til nogle konkrete etiske dilemmaer i sam-
arbejdsprocesserne i forhold til en sammensat og konfliktuel praksis. Konflik-
tualiteten i den institutionelle organisering, som jeg har haft mulighed for at
deltage i, har bl.a. vist sig gennem de forskellige deltageres positionering i for-
hold til hinanden, ogsa i forhold til forskningsprojektet. Dermed er en del af
analysernes pointer ogsa fremstillingen af selve kompleksiteten, konfliktualite-
ten og de forskellige personers konkrete interesseforskelle. Feltets konfliktuali-
tet har imidlertid samtidig stillet vesentlige udfordringer op i forhold til bade
det empiriske forlob, analyseprocesserne og fremstillingen af analyserne i ar-
tikler og nu denne athandling.

Det har sat nogle lobende etiske overvejelser i gang omkring den méde, jeg
som forsker har deltaget pd i de empiriske indsamlinger i et konfliktuelt felt.
Netop dette, at jeg i projektet har inddraget forskellige parter, der fra hver de-
res positioner er inddraget i konflikterne omkring organisering, arbejdsdeling
og ressourcefordeling, har betydet, at jeg har forpligtet mig pa at skabe en
fremstilling, hvori til tider modstridende synspunkter fremstir som velbegrun-
dede og legitime. Det har derfor varet en vasentlig bestrabelse 1 forsknings-
projektet at fremstille de forskellige deltagere og deres forskellige, ind imellem
modstridende, perspektiver pa en mdde, si de fremstar velbegrundede og pa
en méde, hvor deltagere faktisk kan genkende sig selv. Dette er jo ikke kun en
forskningsetisk problemstilling, men i det hele taget en forskningsbestrabelse
der knytter sig til i det hele taget at se verden som konfliktuel, og forskningens
bidrag som at kaste lys over denne konfliktualitet, sammensathed og komplek-
sitet. Bestrabelsen far betydning for fremstillingen af de mader, hvorpa for-
skellige parters betingelser har betydning for deres handlinger. Hvis ikke den-
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ne genkendelighed af egen position og praksis etableres, sa har forskningen
faktisk forfejlet sit mal, fordi det sa ikke er lykkedes at fremskrive problemets
strukturelle dimension. Dette knytter sig til antagelsen om, at alle handlinger
kan begrundes i forhold til deres konkrete betingelser, og nar handlingerne fo-
rekommer meningslaose eller konfliktuelle, sa knytter det sig til, at deres betin-
gelser er modsatningsfyldte, og ikke til at personerne er inkompetente.

Projektet er ofte blevet en del af og gjort til genstand for de forskellige delta-
geres konflikter, som nar jeg fx er sogt inddraget i diskussioner af konkrete
borns forleb eller kvaliteten af sarlige indsatser. Det hat rejst en raekke etiske
dilemmaer i den konkrete forskningsproces pd tvars af de organiseringer, som
stridighederne har stiet om, fordi forskningsprojektet er sogt trukket ind i
konflikterne mellem de forskellige parter. Dermed rejser praksisforskningspro-
jekters bevagelser pa tveers af konfliktuelle felter nogle etiske sporgsmal, der
er nert knyttet til praksisforskningens fordring om at producere viden, som
forekommer relevant for det udforskede praksisfelt. For til relevanskriterier
knytter der sig jo netop en erkendelsesmassig positionering 1 det konfliktuelle
felt — for hvem og pa hvilke mader forskningen tenkes at vere relevant. Pa
baggrund af tilbagemeldingerne fra de forskellige deltagere i forskningsproces-
serne, har jeg sjeldent vaeret i tvivl om, a7 projektet har varet relevant, men det
har samtidigt syntes relevant i forbold til de konflikter og kampe mellem forskellige
positioner, der prager det specialpaedagogiske omrade. Forskningen har med
andre ord kunnet anvendes ind i konflikterne.

Et konkret etisk dilemma i min forskning knyttede sig til, at der i den tid jeg
var i den pagzldende kommune, var store omstruktureringer af handteringen
af vanskeligheder 1 skolen i gang. Biade den konkrete, adskilte organisering af
special- og almenomréide var i spil, parallelt med den nationalt udbredte inklu-
sionsambition. Som en del heraf, var ogsa den konkrete organisering og ind-
holdet i opgaverne fra den lokale PPR 1 spil, ligesom der var konkrete omlag-
ninger af visitationspraksis 1 gang. Ogsé ressourcefordelingen mellem special-
og almenomradet, og den mulige omorganisering og effektivisering af special-
indsatserne i kommunen var genstand for lebende debat. Der var saledes store
diskussioner internt i kommunen og mellem de forskellige faggrup-
pet/professionelle om, hvordan den specialpaedagogiske indsats skal tilrette-
legges og finansieres.

Eftersom min empiriindsamling fandt sted samtidigt med en storre afdekning
af anvendelsen og anvendeligheden af kommunens forskellige specialtilbud i
gang, betod det, at de resultater jeg mitte komme frem til, ville risikere at fi
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nogle meget konkrete betydninger for de mennesker, der var involveret i mit
projekt — i yderste tilfaelde i form af bidrag til debatten om hvilke specialtilbud,
der skulle satses pd, og hvilke der skulle bespares. Dette rejser nogle diskussi-
oner af, hvordan man som forsker forholder sig til at indga helt konkret i et
politisk spil om, hvordan indsatserne skal defineres fremover i en specifik
kommune. I den forbindelse var det undervejs i projektet tydeligt, at bide min
forskningspraksis undervejs og forventningen til de endelige resultater fra tid
til anden blev trukket ind i de konkrete konflikter mellem forskellige deltagere.
Jeg blev lobende spurgt om, hvad jeg sa, maske i serdeleshed hvad jeg sd ’de
andre steder”, og jeg blev bedt om min holdning til en rekke konkrete foran-
dringsforslag. Her har det vaeret vaesentligt at holde fast i, hvad det er for en
viden, man kan udvikle gennem praksisforskningsprojekter som dette, og ogsd
reflektere det i forhold til den made som forskning i professionel praksis ellers
bliver brugt pd. Som Dorte Kousholt og Charlotte Hojholt papeger i forhold
til forskningsprocesserne i det overordnede projekt, som narvarende projekt
ogsi er en del af:

”Oftest inddrages forskningsresultater ud fra, hvordan de kan anvendes i poli-
tiske eller ledelsesmassige processer som kontrol, effektivitetsfremme eller
milsetning af andre personers indsats. I den form for forskningssamarbejde,
vi her laegger op til, kan forskningens resultater ikke inddrages som ’"dommer’ i
forhold til sociale uenigheder, men ses som en made at fa indblik i uenighe-
dernes grundlag.” (Hejholt & Kousholt, 2011, s.214)

Men netop dette forseg pa at blive inddraget som ’dommer’ har som sagt rejst
nogle problemstillinger i min del af projektet. Fordi jeg har deltaget s4 mange
forskellige steder, har jeg lobende haft kontakt til mange forskellige faggrupper
med forskellige holdninger og interesser. Konkret har jeg afstdet fra at kom-
mentere pd endringsforslag 1 forhold til organiseringen af praksis med henvis-
ning til, at mit forskningsprojekt har vaeret undervejs, og at jeg derfor ikke har
kunnet fremlegge egentlige resultater og konklusioner. Den omstendighed, at
forskningsprojektet har varet sa lang tid undervejs, har i den forbindelse tjent
som midlertidigt ’sikkerhedsnet’. De forandringer af den kommunale praksis,
som dengang var undervejs, er for lengst blevet besluttet og fort ud i livet, og
jeg har veeret sd tilpas lenge om mine analyser, at de institutioner som jeg har
udforsket pa mange mader er forandret: Det er andre born, og andre pro-
blemstillinger, der fylder, og jeg har ikke lengere den samme txtte forbindelse
til dem. Det @ndrer dog ikke ved grundvilkdret for det etiske dilemma, at
forskningsresultater altid md forventes at blive brugt” og dermed fi konse-
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kvenser for de udforskede praksisser. Som ogsa Atkinson & Hammersley
kommenterer i forhold til forskningsprojekters politiske betydninger:

”At the very least, the publication of research findings can shape the climate
in which political and practical decisions are made, and it may even directly
stimulate particular sorts of action. In fact it may change the character of the
situations that were studied.” (Atkinson & Hammersley, 2002, s. 67)

I forhold til praksisforskning i konfliktfyldte felter finder jeg det nodvendigt at
koble denne diskussion til forskningens fordring om relevans for praksis og
udviklingen af praksis. For qua positions- og interesseforskelle i feltet, vil ud-
viklingsperspektiver og dermed ogsa relevanskriterier blive opfattet ganske
forskelligt. Sporgsmailet om relevans” bliver derfor knyttet til et *hvordan og
for hvem’ - den konfliktuelle institutionelle organisering af forskellige sociale
praksisser — bade konkret i den udforskede kommune, og i forhold til et storre
nationalt (og internationalt) felt, der er genstand for strid mellem en rzkke
forskellige interesser. Dette dilemma kalder pa en rxkke refleksioner over mit
stasted som forsker, og de konkrete erkendelsesinteresser, der har baret mit
projekt, nemlig forankringen i analyserne af betydningen af vanskeligheder og
indsatser for de konkrete borns liv. Mit korte svar pa dilemmaet er derfor, at i
det omfang, jeg har ensket at bidrage til udviklingen af organiseringen af tvar-
faglig og tvarinstitutionel praksis omkring bern i vanskeligheder, har denne
udviklingsambition vearet knyttet til betydningen for deltagelsesmulighederne i
de pagzxldende borns liv. Mélet med forskningen har siledes veret, at frem-
leegge de komplekse analyser af praksis, velvidende, at forskningsprojektet po-
tentielt vil blive brugt i de konflikter, der allerede eksisterer 1 feltet.
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Del 6: Opsamling pa athand-
lingen

I denne afsluttende del af athandlingen vil jeg samle op pa de tre forbundne forsk-
ningstemaer, som jeg indledningsvist rammesatte problemfeltet ud fra:

1. Analyser af bornenes liv i det, som kaldes “granselandet mellem almenskole og
specialskole”. Med andre ord: Hvilke betydninger har vanskeligheder og
indsatser, nar vi analyserer dem ud fra berns liv pd tvers — gennem berns
perspektiver?

2. Analyser pd tvars af arbejde og samarbejde omkring born i vanskeligheder.
Hvordan forstis og handteres vanskeligheder omkring born i skolen gen-
nem et samarbejde mellem en lang rakke forskellige parter, med forskellige hen-
syn og betingelser for at deltage?

3. Analyser af betingelser, der har betydning for det professionelle arbejde
omkring bern i vanskeligheder. Med andre ord: Hvilke betydninger har
den institutionelle organisering af arbejdet, som betingelser for de forskellige par-
ters deltagelse i processen?

Udforskningen af disse temaer er i athandlingen sket gennem en historisk og
empirisk bevagelse pa tvars af det institutionelle arrangement omkring bern i
vanskeligheder. Siledes har jeg gennem observationer og interviews fulgt
born, forzldre, lerere, pedagoger, psykologer og kommunale embedsmeend
pé tvaers af specialskole, folkeskole, PPR, visitation og forvaltningspraksis i en
dansk kommune.

Udgangspunktet for analyserne har veret papegningen af, at vi mé analysere
vanskeligheder og deres betydninger ud fra berns positioner i hverdagslivet.
Nir vi analyserer vanskeligheder i skolelivet gennem berns perspektiver, sa
knytter vanskelighederne i hverdagslivet sig i stor udstreekning til borns delta-
gelse i og pé tvaers af sammenhange blandt andre born og voksne. Nar vi der-
imod analyserer indsatserne og deres definitionsprocesset, si fokuserer de ofte
pa drsager til vanskeligheder knyttet til individer. I disse forstéielser tabes rele-
vante perspektiver i forhold til berns hverdagsliv. Dette ser ud til at f4 den be-
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tydning, at vi nemt kommer til at konstruere indsatser, der heemmer mulighe-
derne for at forsta og arbejde med det, som bornene finder vanskeligt, og ind-
satserne kommer derfor ind imellem til at stille sig i vejen i bernenes hver-
dagsliv — og kommer siledes, med Mehans og hans kollegaers ord, til at ”han-
dikappe, de handikappede.”

Ofte analyseres feltet omkring born i vanskeligheder adskilt pd den made, at
man enten fokuserer pa bornene eller fokuserer pd indsatserne og deres effek-
ter. Typisk tager disse typer af forskningsprojekter udgangspunkt i pa forhand
fastlagte forstaelser af “hvilke typer born” de handler om. Dermed tager de
afsxt 1 allerede fastlagte forstielseskategorier af faglige eller sociale adferds-
vanskeligheder eller diagnoser. Andre forskningsprojekter har heroverfor fo-
kus pa de sociale konstruktionsprocesser, hvorigennem forstielseskategorierne
anvendes og defineres. Dette projekt har taget udgangspunkt i, at der er brug
for viden om samspillet mellem forskellige indsatser og forskellige institutio-
nelle niveauer og ikke mindst viden om, hvordan organiseringen af indsatserne
spiller ind i borns sammensatte liv.

Projektets teoretiske ambition og udfordring har varet at udvikle et begrebs-
apparat, der formdr at gribe disse processers sammensathed og konfliktualitet,
som andet og mere ind individers inkompetente eller modpvillige handlinger pa
den ene side eller samfundsstrukturer og diskursers overgribende effekter pa
den anden. Her har jeg med udgangspunkt i den kritiske psykologi og med in-
spirationer fra den institutionelle etnografi og Bourdieus feltanalyse, sogt at
begrebssxtte dialektikken mellem den komplekse organisering omkring forsta-
elser og hindtering af bern i vanskeligheder - og de forskellige deltageres kon-
krete udvikling af berneomradet.

Den overordnede kritisk psykologiske rammesatning og inspirationerne fra
Bourdieus feltanalyse har skabt en spanding i min forskningstilgang, som det
til tider har varet en udfordring at arbejde med. Johan Asplunds anvender i en
analyse af den samtidige tilstedevarelse af Gemeinschaft og Gesellschaft i et
givent samfund en metafor om fikseringsbilledet, som er af den slags, der
somme tider ligger i borns tyggegummipakker (Asplund, 1991). Fikseringsbil-
ledet er et billede, der er sammensat pd en made, saledes at motivet @ndrer sig,
nédr man vipper det frem og tilbage.

For mig, har den sammensatte forstdelse 1 forhold til at begribe dialektikken
subjekt-struktur fungeret lidt pi den made. Nir jeg med inspirationer fra
Bourdieu betragter feltet omkring forstdelse og hindtering af vanskeligheder,
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sd er det systematikken, strukturen og reproduktionen, der treeder tydeligst
frem — og vi far et skarpt blik for entydghed i de individualiserende forstielser
af vanskeligheder, og de forskellige parters bidrag hertil. Her far vi med andre
ord et tydeligt billede af problematikker, og den méde, som de samfundsmzs-

sigt reproducerer dem.

Gennem den kritisk psykologis fokus pa de forskellige patters deltagelse, far vi
imidlertid et andet billede, hvor alle de steder entydigheden brydes treder
frem. Saledes far vi blik for, hvordan mange forskellige forstdelser eksisterer
og har betydning samtidigt som en del af en kompleks, sammensat, konfliktuel
og modsxtningsfyldt praksis. Man kan ogsa sige det pa den mdde, at vi fir oje
pd alle sprakkerne 1 den sociologiske mekanik — spraekkerne hvor entydighe-
den overskrides.

Det interessante er her, at vi pd en gang fir mulighed for at se problematik-
kerne skarpt, samtidigt med, at vi ved at se sprakkerne i problematikkernes
entydighed fir gje pa udviklingsmuligheder. Disse udviklingsmuligheder knyt-
ter sig netop til de konkrete deltagere og deres subjektive handtering af de
modstridende betingelser. Som McDermott og Varenne fremhaver i afslut-
ningskapitlet af deres bog “Successful Failure — The School America Builds”,
sa er skolekultur ikke noget, vi mekanisk reproducerer — kultur er noget vi gor
— og det er noget vi gor sammen. Med dette statement onsker de at henlede
vores opmarksomhed pa, at vi alle sammen gennem vores deltagelse er med
til at producere serlige forstielser af vanskeligheder, og sarlige betingelser for
hinanden:

It is certainly a call for those acquired by positions of authority — teachers,
counselors, psychologists, and reseatchers, among many others — to work at
becoming aware of the practical consequences of their actions: What do they
make for others?” (McDermott & Varenne, 1998, s. 215)

Samlet set bidrager denne athandlings historiske og empiriske analyser siledes
til debatten om de specialpedagogiske indsatser, deres betingelser og deres be-
tydninger for bern. Afhandlingens vidensbidrag om de konkrete organisatori-
ske og institutionelle betingelser forer til nye forstaelser af, hvordan forskellige
deltagere konkret medvirker til den delte sociale praksis, hvorigennem vi for-
star og handterer vanskeligheder. Vi fir med andre ord mulighed for at forsta,
hvad det er for betingelser som udviklingstiltag pd omridet moder, og vi fir
viden om, hvilke udviklingstiltag, der synes nedvendige i forhold til at foran-
dre selve de institutionelle betingelser.
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Artiklernes analyser, som jeg vil resumere i det folgende, udtrykker alle for-
skellige bevaegelser pa tvars af de tre omrader: Borneliv; padagogiske og tvaer-
faglige indsatser og forvaltningspraksis. Artiklerne bidrager sdledes pa forskellig vis
med aspekter af afbandlingens problemfokus — og ser pa betingelserne for at handle i
disse omrader og pa sammenhznge og forbindelser imellem dem.

Artikel 1: Barneperspektiver fra grenselandet mellem folkeskole og
specialklasse

Denne artikel undersoger vanskeligheder omkring born i skolen, og de speci-
alpedagogiske indsatser born tilbydes gennem borns perspektiver. Artiklen
analyserer observationer og interviews fra en folkeskoleklasse og en special-
klasse uden for folkeskolen, der arbejder med den hensigt, at bornene 1 nar
eller fjern fremtid atter bliver inkluderet i folkeskolen. Ved at folge drengen
Jacob pa tvars af folkeskole og specialklasse, far vi indsigt i, hvordan vanske-
lighederne for ham forbinder sig til hans deltagelsesmuligheder i skolen, og
hvordan de specialpadagogiske indsatser far betydning i hans hverdagsliv og for
de deltagelsesmuligheder, som vanskelighederne er forbundet til.

Indstillingen til specialundervisningsindsatsen er begrundet med beskrivelser
af, at Jacob har ”adfaerdsvanskeligheder” og ”opmerksomhedsforstyrrelser”. I
artiklen problematiseres disse forstaelser af vanskelighederne som abstrakte
dysfunktioner, et barn enten har eller ikke har. Gennem konkrete observatio-
ner af borns deltagelse bliver det i stedet muligt at forstd de handlinger, som
lzererne opfatter som symptomer pa iboende dysfunktioner, som meningsfulde
i forhold til bernenes liv i sociale sammenhange blandt andre. Analyseret
gennem Jacobs perspektiv ser hans handlinger ud til at haenge sammen med
hans engagement i at ’hore til” og “vare med” og handlingerne retter sig der-
igennem mod at udvide riderummet af deltagelsesmuligheder i bornefxlles-
skabet. Séledes bliver det muligt at reflektere beskrivelserne af, at Jacob
”mangler evnen” til at koncentrere sig pa nye mader, og i stedet decentrere det
analytiske blik pa hvorfor Jacobs opmarksomhed er rettet andre steder hen
end mod lereren, og det lereren tenker, der skal forega i undervisningen.
Analysen kontekstualiserer siledes ’opmearksomhedsforstyrrelser’ og *adfards-
vanskeligheder’ i forhold til Jacobs liv.

Artiklen indskriver sig dermed i en lengere debat omkring “virkningen” af
specialundervisningsindsatser og argumenterer pa baggrund af analyserne for,
at 7virkning” md begribes i forhold til de betydninger specialundervisning har
for de berorte born og det, de selv er optaget af i deres skoleliv. Analysernes
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bidrag er derfor en pointering af nedvendigheden af at kontekstualisere og si-
tuere forstaelser af vanskeligheder i borns hverdagsliv. Vi kan ikke hjxlpe born
til @ndrede former for deltagelse, hvis ikke vi underseger og arbejder med,
hvad det er, der begrunder deres deltagelse i forhold til de betingelser, som
bla. dynamikkerne i bornegruppen og de voksnes konflikter omkring dem
danner.

Analyserne af borneperspektiver fra grenselandet mellem folkeskoleklasse og
specialklasse peger saledes pa, at hvis bern i vanskeligheder skal hjzlpes til an-
dre handlemuligheder, ma der arbejdes med at forandre deres deltagelsesbe-
tingelser 1 forskellige livssammenhange. Dette giver mulighed for refleksion
over det pedagogiske arbejdes genstand ikke som individet - 7 - sig sely, men som
indjvidet - 7 - sammenbang. Som det ogsa fragmentvis udpeges i artiklen, ser det
imidlertid ud til, at det i praksis kan vare vanskeligt at f4 adgang til at arbejde
med forbindelsen imellem berns lering og deres sociale liv. Konkret ser det
ud til, at organiseringen af henvisningssystemet omkring ’born med sarlige
behov” begranser adgangen til at arbejde med folkeskoleklassen som en pro-
blematisk sammenbang. 1 stedet tilskynder det institutionelle arrangement til at
fokusere pa det enkelte barns ”’sxrlige behov” som drsagerne til problemerne i
skolen. Hvordan vi konkret forstir og handterer vanskeligheder gennem en
delt social praksis er centrale omdrejningspunkter for de naste artikler, hvor
jeg mere specifikt analyserer de institutionelle betingelser for at arbejde med
skolevanskeligheder.

Artikel 2: Visitationsprocesser som betingelse for at arbejde med bern i
vanskeligheder

Artiklen tager udgangspunkt i en nysgerrighed over den made, hvorpad det pz-
dagogiske fokus @ndrer sig fra at se pd sammenhange og fallesskaber til at se
pé individuelle dispositioner og dysfunktioner, nir man arbejder med de born,
der kaldes ”born med serlige behov”. Diskussionen af problematikker om-
kring individualiserende forstdelser er ingenlunde ny inden for forskningen.
En vasentlig del af den kritik, der er blevet rejst af individualiserede problem-
forstdelser, har rettet sig mod den made hvorpa forstaelseskategorierne etableres og
Sformer praksis. Der har imidlertid manglet opmarksomhed omkring den made
organiseringen af praksis fir betydning for anvendelsen af forstaelseskategorier.
Artiklens analyser satter derfor fokus pa, hvordan de forstaelseskategorier, der
anvendes, ma forstés 1 relation til den mdde, som vi institutionelt har organise-
ret omrddet omkring ”bern med sztlige behov”, herunder ogsd den institutio-
nelle adskillelse af almenpadagogik og specialpedagogik.
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Det empiriske materiale som analyseres i artiklen er observationer og inter-
views fra en specialklasse, fra forskellige tvaerfaglige ssmmenhzange og fra visi-
tationsmoder. Artiklen skaber sdledes en analytisk bevagelse pa tvars af for-
skellige sociale praksisser, som individualiserende forstielseskategorier om

3 9

“borns serlige behov” “virker i. Ved at tage udgangspunkt i de forskellige del-
tageres begrundelser for at anvende sxtlige forstielsesformer, skaerpes fokus pa,
hvad det er for nogle, ofte modstridende betingelser, der begrunder anvendelsen
af forstaelseskategorierne. Herigennem vises det, hvordan den specialpadago-
giske praksis er forbundet til den konkrete visitationspraksis - som igen er be-
grundet i lovgivningen og de swrlige administrative opdelinger af almenpada-

gogiske og specialpadagogiske indsatser.

I det institutionelle arrangement ligger en lang reekke #ilskyndelser til at anvende
individualiserende forstielseskategorier i arbejdet med bern 1 vanskeligheder i
skolen. En konkret begrundelse for, at de individualiserende forstaelser far
forrang i de professionelles forstaelser af born i vanskeligheder, knytter sig til,
at visitationsproceduren er tilrettelagt omkring enkeltborns szrlige behov”.
Forudsztningen for at udlese ressourcer til at arbejde med vanskeligheder
omkring born er saledes at udpege enkeltborn. Pa den made kan det se ud til,
at selve visitationsprocesserne far stor betydning for, hvordan forstielseskate-
gorier udvikles og anvendes, fordi der sker en frasortering af viden om de livs-
sammenhange som bornenes vanskeligheder er flettet ind i. Opgaven for spe-
ciallererne bliver gennem henvisningsprocedurerne tilskyndet i retning af ar-
bejdet med det enkelte barn og dets swrlige behov”.

Samtidigt ser det ud til, at visitationen som social praksis ogsa fir betydning
for den mdde, hvorpa lerere og speciallerere forstis og forstir sig selv som
”professionelle”. Deres fagliched og ”professionalisme formes sa at sige ogsa
af de betingelser, som de deltager i pd tveers af det institutionelle arrangement
omkring bern i vanskeligheder. De individualiserende forstaelsesmader bliver
en del af den ”professionelle ekspertise” og den made, hvorpd de professio-
nelle forstar deres opgave indenfor et sxrligt institutionelt arrangement. Det
forvaltningsmaessige behov for effektivitet i beslutningsprocesserne ser pa den
méde ud til at have betydning for dominansen af den szarlige forstielse af pro-
fessionalitet som ckspertforstielser af standardiserede kategoriseringer af
borns “serlige behov”.

En vasentlig pointe ved at analysere forbindelsen mellem sociale praksisser og
forstielsesformer, er desuden at fremhave, at den kun eksisterer, vedligehol-
des, udvikles og forandres gennem de mange forskellige parters deltagelse i
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den. Nir individualiseringen af vanskeligheder i skolelivet sker, er det ikke en
entydig proces, men en proces der er indvavet i en rekke sociale forhold. Med
andre ord sker individualiseringen ikke tilsigtet, men som analyserne viser hel-
ler ikke tilfeeldigt. Tvartimod handler en lang raekke deltagere med forskellige
opgaver og hensyn sammen ud fra en fzlles ambition om at bidrage med al-
ternative problemforstaelser, og de udger pa mange mader betingelser for hin-
andens opgavelosning. Sidledes har beslutningstagerne i visitationen brug for
viden at beslutte pa, og de professionelle, der leverer denne viden har ogsa
indflydelse pa, hvad det er for viden, der bliver relevant i den forbindelse.

Udfordringerne med at udvikle arbejdet med bern i vanskeligheder pd mere
inkluderende mader knytter sig pa den made til en lang reekke parters deltagel-
se 1 mange forskellige sociale praksisser — og fordrer derfor udvikling pa bade
politisk, lovgivningsmeassigt, forvaltningsmeassigt og professionelt niveau. En
storre padagogisk opmearksomhed pa fxllesskaber og sammenhange og deres
betydninger for vanskelighederne omkring born krever derfor, at en instituti-
onaliseret og “naturliggjort” forstdelse af vanskeligheder som enkeltborns dys-
funktioner overskrides - bade 1 det konkrete arbejde med bornene, og i de for-
skellige andre sociale praksisser involveret i arbejdet omkring vanskeligheder i
skolen, herunder visitationen.

Artikel 3: A Paradox of inclusion — Administrative Procedures and
Children’s perspectives on Difficulties in School

Denne artikel har flere trk til felles med den foregdende, og de deler saledes
ogsi dele af det fremlagte empiriske materiale. Som redegjort for indlednings-
vist i athandlingen er malgrupperne for artiklerne imidlertid forskellige, og de
retter sig sdledes mod henholdsvis et dansk og et internationalt publikum. 1
denne artikel fokuseres der mere specifikt pa det, der kan kaldes “inklusions-
paradokset” — at man tilsyneladende ekskluderer for at inkludere. Sdledes tager
artiklen afsat i en opmarksomhed pd den tilsyneladende modsatning mellem
en politisk og forskningsmessig ambition om at udvikle en inkluderende skole
i form af ”den rummelige folkeskole” péd den ene side — og en tendens til sti-
gende eksklusion til specialundervisningstilbud pa den anden.

Milet med artiklen er at undersoge, hvordan dette modsatningsforhold opret-
holdes i praksis, og mélsetningen forfelges ved at sammenstille analyser af
borns perspektiver pd vanskeligheder med analyser af visitationspraksis. Artik-
lens empiriske fundament er etableret gennem det etnografisk inspirerede ob-
servations- og interviewstudie af born, professionelle, embedsmand og forzl-
dres deltagelse pd tvaers af specialundervisning, personalemoder, tvarfaglige
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meder og visitationsmeder. Ved at tage udgangspunkt i analyser af berneper-
spektiver fir vi blik for, at arbejdet med inklusion forudsatter, at vi overskri-
der den individuelle problemforstielse og ogsd skaber mulighed for at arbejde
med berns betingelser og dermed de sammenhange, som bern lever deres liv
sammen i.

Dermed etableres en position, hvorigennem kritikken af organiseringen af
hindteringen af specialundervisningen kan rejses. For nar vi fra denne positi-
on analyserer det institutionelle arrangement omkring handtering af born i
vanskeligheder i skolen, ser det ud til, at organiseringen favoriserer individuali-
serende perspektiver pa vanskelighederne, hvilket ultimativt kommer til at
fungere som begrundelser for eksklusion. P4 den made begrenses det peda-
gogiske arbejdes muligheder for at arbejde med born, som personer, der lever
deres liv i fzllesskaber blandt andre pa tvars af en rekke forskellige sammen-
henge. Det ser ud til, at vi har organiseret den institutionelle hiandtering af
inklusion af bern i vanskeligheder i skolen pa mader, der forudsatter en indi-
vidualisering af vanskeligheder til ét barn — og ét cpr. nr. Dermed afgrenses
den pxdagogiske indsats nemt til et fokus pa dette ene barn — et barn der i
forstielserne kommer til at optrade som kontekstlost. Dermed er eksklusio-
nen sket som en forudsztning for at arbejde med inklusion — og deri bestir
inklusionsparadokset.

Artikel 4. Konflikt og konsensus i tvaerfagligt samarbejde

Denne artikel handler om det tvarfaglige samarbejde og dets institutionelle
betingelser. Artiklens hovedtema er den forskningsmaessigt og empirisk be-
grundede nysgerriched over det tilsyneladende modsatningsfyldte spandingsfelt i
samarbejder mellem sammensathed/konfliktualitet og entydighed/konsensus.
Forskellige former for tvarfaglie samarbejdspraksis analyseres empirisk gen-
nem observationer og interviews med professionelle og embedsmaend om-
kring to berns forleb: Anna og Niels. Annas forleb folges fra folkeskolens
indstilling til forst én specialklasse, hendes diagnosticering med ADHD og ef-
terfolgende placering i en anden specialklasse. Niels” forleb folges i processen,
hvor han henvises til en familieklasse med henblik pi efterfolgende inklusion i
folkeskolen.

Artiklen tager afsat i de senere ars fokus pd udvikling af det tvarfaglige sam-
arbejde omkring born i vanskeligheder som en del af arbejdet med tidlig ind-
sats og inklusion i skolen. Born lever deres liv pd tvaers af sammenhange, hvor
forskellige faggrupper deltager i indsatserne, som qua en historisk etableret in-
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stitutionel arbejdsdeling er organiseret adskilt: Larere, speciallerere, padago-
ger, psykologer og socialridgivere har siledes forskellige opgaver knyttet til
barnet, forskellige betingelser for at udfere dem, forskellige uddannelsesmazs-
sige baggrunde og forskellige historisk forankrede forstaelser af, hvordan bern
1 vanskeligheder skal forstas og hiandteres. Formalet med udviklingen af tveer-
faglige indsatser er derfor at koordinere forlobene og inddrage de forskellige
parters mange forskellige perspektiver.

Nir vi folger born pa tvars af de forskellige sammenhaenge i deres liv, fir vi et
billede af, at ”vanskeligheder” er meget situations- og kontekstathaengige. Fx
ser det ud til at lerernes vanskeligheder med et barn i skolen kan vare nart
forbundet med barnets deltagelsesmuligheder 1 de sociale fallesskaber blandt
andre born. Samtidigt er det bemarkelsesveardigt, at hvad der optreder som
vanskeligt, ser ud til at variere sterkt afheengigt af de kontekster, som bornene
indgdr 1. Det, der optreeder som vanskeligt et sted, optrader mindre pafalden-
de andre steder — afheengigt af de betingelser, bornene tilbydes de forskellige
steder. Med dette 1 mente ligger der sdledes nogle udviklingsmuligheder i det
tverfaglice samarbejde: De forskellige perspektiver reprasenterer viden fra
forskellige steder og knytter sig til forskellige voksnes opgaver med bernene,
og ved at udforske og reflektere over disse forskelle, kan man skabe viden om,
hvordan forskellige betingelser har betydning for berns vanskeligheder og
handlinger.

Nir vi analyserer de konkrete samarbejdsprocesser, ser det imidlertid ud til, at
uenighederne og konflikterne nedtones, og maderne barer i stedet prag af en
etablering af enighed, det som Morten Ejrnas beskriver som ”pseudokonsen-
sus”. Pa den baggrund pédpeger han nedvendigheden af at udvikle fagligheds-
forstdelser, der anerkender og vardsetter forskellicheder (Ejrnaes, 2004, 2006).

P4 baggrund af mine diskussioner af forstdelsesformer i forskningsfeltet, og
med vasentlige inspirationer fra Erik Axels analyser af vidensformer i konflik-
tuel kooperation (ex. Axel, 2009, 2010), udpeger artiklen gennem empiriske
analyser to tilsyneladende modstridende forstielsesfigurer i det tvarfaglige
samarbejde: 1) Den formallogiske individualiserende forstaelsesfigur, hvor der fokuse-
res pd entydige arsager til vanskeligheder og 2) den situerede forstaelsesfignr, hvor
betingelserne for, at noget optreeder som vanskeligt, er genstand for opmark-
somhed. Gennem analyserne vises det, at begge forstaelsesfigurer anvendes af
alle parter, men at den situerede forstdelsesfigur ser ud til at blive vanskelig-
gjort af de konkrete betingelser i den tvarfaglige samarbejdspraksis.
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Dette er bl.a. knyttet til det forvaltningsmassige behov for at sikre ensartethed
i sagsgangen og treffe entydige beslutninger pa "sikker viden", for at fordele
born retferdigt i en historisk opdelt institutionel organisering mellem almen-
og specialpeedagogik. Dette forhold ser samtidigt ud til at blive en vasentlig
betingelse for, at de formallogiske individualiserende forstielser anerkendes
som mere professionelt legitime end andre i samarbejdet. Nar den domine-
rende tankefigur saledes er, at man en gang for alle kan etablere “’sikker viden”
om, hvordan barnet 1 7virkeligheden er”, s4 kommer situerede perspektivfor-
skelle og uenigheder til at fremstd som fejl. De institutionelle betingelser
kommer saledes til at gore forskelle og konflikter sarbare for deltagerne. Konfliktue-
rende perspektiver forer nemlig 1 dette institutionelle arrangement, hvor for-
valtningschefen samtidigt er arbejdsgiveren, nemt til risikoen for at blive ud-
peget som den “skyldige”. Problemet forskydes derfor rundt mellem de for-
skellige deltagere (Hojholt, 2001), og her kan udpegningen af individuelle
drsager hos barnet betragtes som en falles afmagtshandling, fordi den placerer
”skylden” indeni barnet.

Imidlertid er dominansen af den individualiserende formallogiske forstaelses-
figur ikke entydig. Den udfordres hele tiden mere eller mindre eksplicit af del-
tagernes anvendelse af den situerede forstdelsestigur. Siledes er der, bade i det
konkrete forskningssamarbejde og i andre kommuner, tiltag der med ud-
gangspunkt i den situerede tankefigur soger nye veje. Der tales fx om at be-
gynde arbejdet med vanskeligheder 1 folkeskolen for visitationen, at ndre visita-
tionen, sa festningen og individualiseringen ikke er en nodvendig forndsetning for at fa
hjxlp, og om i hejere grad at udvikle de specialpadagogiske indsatser 7 &lasserne
7 folkeskolen. Man kan ogsd formulere det pa den made, at de forskellige parter
alle er involveret i en form for strid om, hvad det er for grundleggende forstd-
elsesfigurer, vi kan forstd skolevanskeligheder ud fra. En strid der netop ikke
entydigt knytter sig til personer eller positioner, men som i hojere grad knytter
sig til de grundleeggende modstridende betingelser for praksis omkring forsté-
else og hindtering af born i vanskeligheder.

De forskellige forstdelsesfigurer eksisterer samtidigt og er hele tiden i bevagel-
se 1 forhold til de modswtningstyldte institutionelle betingelsesstrukturer. Sam-
arbejdet tjener serlige, til tider konfliktuelle hensyn, der pa forskellige mader har
betydning for alle parter. Vi mé derfor ogsa begribe hvordan dobbelthederne i
betingelsesstrukturerne hele tiden opretholdes og forandres gennem de for-
skellige parters faelles og konfliktuelle deltagelse. Ejrnas’ pointe, om at der er
behov for udvikling af forstaelser af fagliched og tvarfagligt samarbejde, der
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rummer mangfoldighed og forskelle, knytter sig altsd ogsa til analyser af de in-
stitutionelle betingelser, som forstaelserne skal virke i. Udvikling handler der-
for ikke alene om at udvikle nye forstaelser af faglighed og samarbejde — det
handler ogsd om at udvikle de institutionelle betingelser, og den made, som
forskellige parter danner betingelser for hinanden i forhold til de konkrete
samarbejdsprocesser. Hvis vi saledes onsker at udvikle samarbejdet i retning af
oget fzlles refleksion over forskelle pa barnets betingelser i forskellige sam-
menhange, si ma vi gribe ind pa mange institutionelle niveauer samtidigt og
tage udgangspunkt i de forskellige parters konfliktuelle deltagelse i praksis.

Afrunding og perspektivering

I athandlingens forskningsfelt blev det vist, at megen forskningslitteratur pé-
peger, at den individualiserende forstdelsesfigur er hjornestenen i specialun-
dervisningen (ex Sigmon, 1990). Jeg har i narvaerende projekt sat mig for at
forstd, hvordan og hvorfor det mon kan vare, og har undersogt det ved at gi
tet pd den sammensatte sociale praksis omkring forstielse og handtering af
born i vanskeligheder.

Her har verden vist sig at veere mere kompleks end som sé: Individualiserings-
tendensen er markant til stede i de forskellige sociale praksisser involveret i
hindtering af born i vanskeligheder. Den er imidlertid ikke sa entydig, som
den ofte fremstar 1 den kritiske del af forskningslitteraturen. Ved empirisk og
analytisk at bevaege sig “tet pa” og ”pd tvers” af det institutionelle arrange-
ment gennem forstepersonsperspektiver, historiske analyser og decentrerende
forskningsbevagelser, skarpes blikket for, hvordan de forskellige forstielser
bade er forankrede i, reproduceres og fornys gennem mange parters konflik-
tuelle deltagelse 1 social praksis.

Her ser det ud til, at alle parter, fra hver deres position, deltager velbegrundet i
hindteringen af vanskeligheder omkring barn i skolen. Det centrale er blot, at
de deltager i et sxrligt institutionelt arrangement, som tilskynder til saerlige for-
stdelser og handlinger, og at de i deres deltagelse skal forvalte en rackke andre
hensyn, end hensynet til det enkelte barn. Og her kan det ligne at de individua-
liserende forstdelser reprasenterer hensigtsmassige ’kompromiser”.

Et vasentligt fenomen er her, at deltagerne har en meget hoj grad af medvi-
den om, at forstielserne er resultater af lobende forhandlinger, og at de skal
bruges som argumenter ind i en sarlig institutionel struktur.

148



Her bliver det relevant at vende tilbage til Mohammed, som vi medte i indled-
ningen af afhandlingen — Drengen, der onskede sig en diagnose. Nu handler
denne athandling jo ikke specifikt om diagnoser, men gennem analyserne et vi
alligevel blevet klogere pa, pa hvilken made Mohammeds enske om en diag-
nose kan vare meningsfuldt.

Klaus Nielsen og Carsten René Jorgensen har i deres artikel ”Patologisering af
uro”, en spzndende diskussion omkring udviklingen af diagnosen ADHD, der
med en eksplosiv stigning bliver bragt til anvendelse i forhold til skoleborn
bidde i Danmark og internationalt (Nielsen & Jorgensen, 2010). 1 artiklen
fremhaves bla. den made, som diagnosticeringen, ved netop at se bort fra
kontekstens betydning, hverdagslivets betingelser, kommer til at fungere som
en patologisering af hverdagslivet. De argumenterer med, at det ser ud til at
skolens betingelser er andret pd en made, som far flere (isaer drenge) til at fal-
de igennem, og at en generel samfundsmessig tendens af at udpege medicin-
ske arsager til problemer, fir dem til ikke bare at falde igennem, men “falde
ud” som ADHD-bern. Nielsen & Jorgensen refererer en undersogelse af
Hacking, (1992), der peger pa at der kan opstd en “looping-effekt” omkring
diagnosticeringsprocesser, og i serdeleshed nar “legfolk” — her bern og foral-
dre - begynder at bruge diagnoser — nemlig at

”(...)de benytter medicinske klassifikationssystemer til at gore deres eksisten-
tielle problemer og lidelser meningsfyldte, og dermed sker der langsomt en pa-
tologisering af hverdagslivet” (Nielsen & Jorgensen, 2010)

Det er en ganske central pointe, at netop fordi forstdelseskategoriseringerne
drejer vores opmarksomhed bort fra hverdagslivet, sd fremtrader de faeno-
mener, der miske optreder som meningsfulde i modet med vanskelige og
modsatningsfyldte betingelser, som sygelige. Nir jeg observerer Mohammed,
oplever jeg imidlertid, der er andet og mere pi spil, end Mohammeds identi-
tetsproces og behovet for identifikation med kriterierne for en ADHD-
diagnose for at gore lidelserne meningsfulde. Faktisk er jeg ikke sikker pd, at
han ved, hvad en ADHD-diagnoses kriterier er. Men han kender tilsyneladen-
de alligevel lidt til, hvad man kan gore med en diagnose som ADHD. Mo-
hammed er formentlig ikke klar over de store filosofiske debatter om videns-
former og den medikaliserende samfundstendens. Han er maske ikke engang
klar over, at ADHD kan medicineres.

Mohammed er i sit liv 1 ”grenselandet” pa mange mader vidne til den made,
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som de voksne strides omkring ham og de andre born her, og han lever med
betydningerne af denne strid. Mohammed har fulgtes med andre born, der har
faet en diagnose, og han har set dem blive flyttet til andre skoletilbud. Ofte
sker der desuden det i kolvandet pa en psykiatrisk udredning, at der falder ro
omkring bornene. Ikke nedvendigvis forstiet som at bornene bliver mere ro-
lige, nej, de voksne omkring bornene, synes at falde til ro.

Her ser diagnosen ud til, at kunne blive en relevant mulighed for at Moham-
med kan udvide radigheden over sine livsbetingelser. Nar vi folger Moham-
med pa tvers af familieklasse og borneklasse, sa ser sporgsmilet om en rele-
vant skoleplacering for ham ud til at dreje sig om at vere sammen med dren-
gene i familieklassen — og ultimativt at fi nogle blivende kammerater. Som vi
sd det for Anna, i artikel 4, kan en diagnosticering ogsa fore til en mere stabil
skoleplacering blandt nogle blivende kammerater, hvilket ser ud til at vare
centralt for Mohammed. At de voksnes forvirring og afmagt holder op har pa
den made ogsa betydning for Mohammeds muligheder for at fd adgang til at
hore til et sted blandt andre born, muligheder, der ser ud til at vaere centrale
for Mohammed. Her er det altsd en seztlig pointe, at ikke blot de forskellige
professionelle: Lererne, specialklasselererne, padagogerne, psykologerne osv.,
men ogsd embedsmandene, der har til opgave at administrere ressourcerne,
og sidst men ikke mindst ogsa forxldrene og bernene inddrager diagnoser og
individualiserende forstielser af vanskeligheder, nir de deltager i bestraebelsen
p4 at hjzlpe bornene.

Paradokset er s, at netop fordi vi med de individualiserende forstielser mister
blikket for hverdagslivet, s mister vi ogsa blikket for det vanskelighederne er
en del af. Indsatserne tilrettelegges ud fra en grundleggende kompensatorisk
forestilling om at afhjalpe vanskelighederne, ved at udbedre eller kompensere
for dysfunktionerne ved det individuelle barn. Vi reducerer dermed mulighe-
derne for at arbejde med borns betingelser, konteksten hvor vanskelighederne
opstir. Samtidigt sker der ogsa det, at vi mister blikket for den méde, som ind-
satserne griber ind i bernenes liv — blikket for at indsatser til vanskeligheder
ogsd betyder at man mister noget, som Anne Morin peger pa (Motin, 2007).
Dermed risikerer vi, at indsatserne bidrager til at vanskeliggore barnets liv
yderligere.

For at forsta disse processer, er det, som jeg har vist, nedvendigt at udforske
den konkrete praksis, og den made, som modsatningsfyldte strukturelle for-
hold stiller sig som modsaxtningsfyldte betingelser for deltagerne her. Pointen
er her, at vi gennem analyser som disse fir mulighed for at forsta det dialekti-
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ske forhold mellem subjekter og strukturelle betingelser. De mange forskellige
deltagere, herunder ogsi Mohammed, deltager i den institutionelle organise-
ring, pa mader der er meningsfulde i forhold til de relevansstrukturer, der gor
sig geldende her. Men de gor det ikke ”’blindt” og de gor det ikke entydigt —
og her ligger sprakkerne til udviklingen af andre forstielser af skolevanskelig-
heder, faglighed og tvarfaglighed. For deltagere i alle positioner peger samti-
digt pd nedvendigheden af mere situerede forstaelser, der i hojere grad under-
soger betydningerne af de kontekstuelle betingelser for vanskeligheder i borns
liv, de forstaelser der samtidigt ofte underkendes i de institutionaliserede tveet-
faglige sammenhaxnge. Feltet og de mange parters deltagelse er altsa spundet
ind i de modstridende betingelser. S4 hvis vi vil udvikle den sammensatte insti-
tutionelle hindtering af born i vanskeligheder, bliver det nedvendigt, at vi i
fellesskab pa tvaers af forskningen og den sammensatte praksis, husker os selv
og hinanden pd Varenne og McDermotts pointe: at de modstridende betingel-
ser og deres betydninger kun eksisterer gennem vores handlinger og vores bi-
drag til biade deres reproduktion og forandring, og igennem den méde vi ud-
gor betingelser for hinanden.
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Borneperspektiver fra grense-
landet mellem folkeskole og

specialklasse
Af Maja Ran Larsen

INDLEDNING

Denne artikel handler om bgrn, der kommer i vanskelighe-
der i skolelivet og henvises til specialundervisning uden for
folkeskolen med den hensigt i ner eller fjern fremtid atter
at blive inkluderet i folkeskolen. Konkret kan man sige, at
disse barn befinder sig i et greenseland mellem almenomra-
det og specialomradet — og at netop deres skolemaessige
tilhgrsforhold er noget af det, der hele tiden er pa spil og til
forhandling mellem de forskelllge involverede barn, forael-
dre og faggrupper.

Artiklen indskriver sig i en laengere debat omkring
"virkningen” af specialundervisningsindsatser uden for
folkeskolen. Jeg argumenterer i artiklen for, at "virkning”
ma begribes i forhold til de betydninger denne type af spe-
cialundervisning har for de bergrte bgrn og det, de selv er
optaget af i deres skoleliv. Artiklen er bygget op omkring
en enkelt dreng — Jacobs — forlgb, hvor han efter en periode
med vanskeligheder i sin folkeskoleklasse, henvises til et
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forlgb i en familieklasse uden for folkeskolen. Her skal Ja-
cob i en periode deltage en enkelt dag om ugen sammen
med sin mor, samtidigt med at han modtager stgtte i sin
folkeskoleklasse. Gennem dette forlgb er det hensigten, at
Jacob skal udvikle sig pa en made, der gor det muligt pa
sigt at inkludere ham i folkeskoleklassen pa fuld tid.

Artiklen fokuserer pa vanskelighederne omkring Jacob,
hans skoleliv pa tvers af det almene og det specielle og de
betydninger, som indsatsen ser ud til at have for ham, ana-
lyseret gennem hans perspektiv.

| analyserne af bgrneperspektiver fra grenselandet
mellem folkeskole og specialklasse fokuseres pa, hvad
bern ger, og hvilke betmgelser og grunde bgrn har til at
gore, som de ger. P& den made far vi indsigt i, hvad van-
skelighederne i skolelivet ser ud til at heenge sammen med
for barnene, og dermed ogsa hvordan de specialpadagogi-
ske indsatser griber ind i barns hverdagsliv, og hvilke be-
tydninger de ser ud til at fa i barns liv. Seerlig bgrns ople-
velse af at hare til og veere en del af forskellige skolesam-
menhange har i den forbindelse vist sig at veere af
afgerende betydning.

I den kommunale organisering omkring padagogiske
indsatser til bgrn i vanskeligheder i skolelivet, anvendes
benavnelsen “bgrn med sarlige behov”. Selve benavnel-
sen peger pa, at man forstar vanskelighederne omkring dis-
se barn, som afledte konsekvenser af szrlige bgrns iboende
egenskaber og behov, og dette ”inden-i-barnet” bliver gen-
standen for den padagogiske indsats.

Analyser af barns perspektiver i og pa tveers af skolen
og specialklassen — det jeg kalder greenselandet - udfordrer
imidlertid de individualiserende arsagssammenhange mel-
lem “seerlige behov” og ”"konsekvenser” i form af vanske-
ligheder i skolen.

| stedet tilbyder analyser af berns perspektiver en
krumtap til at fa gje pa det, man kan kalde "ubrugte mulig-
heder” i paedagogiske indsatser for barn i vanskeligheder.
Dette giver mulighed for refleksion over det paedagogiske
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arbejdes genstand ikke som individet - i - sig selv, men som
individet — I — sammenhang.

B@RNEPERSPEKTIVER PA VANSKELIGHEDER OG
PADAGOGISKE INDSATSER

Hvad vil det egentlig sige at udforske vanskeligheder og
peedagogiske indsatser gennem et bgrneperspektiv? Besva-
relsen af dette spgrgsmal kreever en lille omvej omkring
den forskningsmassige optagethed af ’barneperspekti-
ver’®. Ambitionen om at udvikle barneperspektiver deles
af mange forskellige forskningstraditioner pa tveers af felter
som psykologi, paedagogik, sociologi og antropologi. Fel-
les for de mange forskellige tilgange er et opger med en
klassisk udviklingspsykologisk ambition om at ”skabe en-
tydige og universelle begreber for de udviklingsfaser, som
barn skal igennem” (Kampmann, 2000, s. 23).

Dermed laegges afstand til den made, som psykologien
har hentet inspiration i naturvidenskabens ambitioner om at
skabe universel viden om barnets udvikling — saledes som
det bl.a. kommer til udtryk i forskellige forestillinger om
udviklingsfaser og i behaviorismen (Holzkamp, 2011).

Den klassiske udviklingspsykologi kritiseres for at
objektgare barnet pa mader, hvor barnet som person over-
ses som betydningsfuld for sin egen udvikling. I stedet un-
derstreges det, at barnet ma analyseres som en aktar i sit
eget liv og ikke som en "endnu ufeerdig voksen™, som
“samfundet” eller ”de voksne” sa at sige skriver udvik-

%0 En egentlig redegarelse for de mange forskellige positioner og deres indbyrdes
forskelle vil reekke langt ud over rammerne for denne artikel, men se eksempelvis
Kampmann, 2000; James, Jenks & Prout, 1998 for udfoldelse af bredden og
konflikterne i forskningsfeltet. | denne artikel vil jeg ngjes med at rammesztte
diskussionen og eksplicitere, hvad *bgrneperspektiver’ betyder i dette

forskningsprojekt.
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lingshistorien ind i. De forskellige forskningsmaessige bi-
drag til at udvikle teori og metoder til at begribe barneper-
spektiver skriver sig pa den made ind i en dobbelt bestrae-
belse: Pa den ene side et oprgr mod forstaelsen af et uni-
verselt, kontekstuafhzngigt barn, og pa den anden side et
opger med forstaelsen af et ’ somahseret kontekstdetermi-
neret” barn.

Udviklingen af forstaelser af barneperspektiver, kan pa
den made ses som en bestreebelse pa at begribe barnet som
et subjekt, der bade ma forstas i relation til de kontekster,
det lever sit liv i, samtidigt med at det o sa ma forstas som
en akter, der ogsa selv har indflydelse pa sine livsbetingel-
ser. Som Barrie Thorne eksempelvis skriver:

*“(...) kids are competent actors who take an active role
in shaping their daily experiences.” (Thorne, 1993,
p.12)

Nar man opfatter barnet som en subjektiv akter og ikke en
objektiv genstand har det selvfglgelig ogsa nogle vaesentli-
ge konsekvenser for, hvordan man udvikler viden om barn
~ for hvordan kan barnet studeres som aktar?

Her er det en feelles metodisk pointe, at fremhzeve bar-
net som “ekspert” pa sit eget liv, og det der er pa spil i de
konkrete livssituationer. Samtldlgt understreges det, at bar-
net altid ma udforskes i sine “naturlige omglvelser” Med
andre ord ma bern udforskes i de kontekster, hvor barneli-
vet leves, hvis vi vil vide noget om dem.

Pa den made kan man se udviklingen af bgrneperspek-
tiver inden for bgrneforskningen som et opger med studier
af bgrn i psykologiske laboratorier, hvor man forsgger at
isolere de variable i bgrnenes adferd, som man gnsker at
studere®. Derfor far barnets stemme en anden og langt me-

31 Bade Bronfenbrenner, 1979 eller Holzkamp, 2011, in press har nogle
interessante perspektiver pa kritik af *variabeltznkning’ i psykologien.
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re central position i forskningsprocessen end i tidligere ud-
viklingspsykologiske studier.

Det forskningsprojekt, som denne artikel formidler, er
udviklet inden for en kritisk psykologisk forstaelse — ogsa
kaldet det subjektvidenskabelige paradigme, der ligeledes
er udviklet som et modsvar til en mere traditionel psykolo-
gi (Holzkamp 2011; Jartoft, 1996). Helt grundlzeggende for
denne tankegang er, at f&enomener i menneskeliv altid ma
undersgges gennem et forstepersonsperspektiv. Det bety-
der, at vi altid ma undersgge det, der sker, ud fra de betyd-
ninger, det har i de bergrte menneskers liv. | artiklen bety-
der det fx, at vanskeligheder og paedagogiske indsatser bli-
ver analyseret ud fra de betydninger, de har i bgrnenes liv.

P& baggrund af det beskrevne opger med viden om,
hvordan barnet er ’indeni’, sigtes i stedet mod beskrlvel-
ser af de muligheder og betmgelser vi kan fa gje pa, nar vi
ser med barnet, ud i de sammenhange hvor det lever sit
liv.%? Charlotte Hajholt praciserer:

’Barneperspektiver skal altsa hverken ses som en tek-
nik eller et mere oprigtigt billede af, hvordan barn er —
barneperspektiver er neermere en analytisk bestraebelse
0g optagethed af, hvordan det, der sker, ser ud, har be-
tydning og stlller muligheder for konkrete bern i deres
aktuelle liv pa tvaers af forskellige steder.” (Hgjholt,
2005, s.36 — min understregning)

Dermed rettes vores opmarksomhed pa de sammenhange,
hvori barn lever deres liv. Bgrns handlinger og vanskelig-

%2 Forskningsmaessigt kan bestraebelsen pé at se med barnet, ogsa kaldes et
analytisk barneperspektiv.” At det er analytisk sigter her til, at selv om bestraebelsen
er at se med barnet, er de reprasentationer man kommer frem til gennem
barneperspektivet altid den voksnes (forskerens) fortolkning af barnets perspektiv
(Kousholt, 2011).
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hederne omkring dem analyseres saledes i sammenhang
med de sociale praksisser bgrn deltager i (Kousholt, 2011;
Dreier 2008, 1997). Deltagelsesbegrebet er pa den made et
helt centralt begreb, fordi det bidrager til at forankre bgrns
handlinger og vanskeligheder i social praksis, samtidigt
med at det fastholder et subjektbegreb.

’Begrebet deltagelse fordrer et subjekt (der er en der
deltager), nogle andre (man er en del af noget, hvor
ogsa andre tager del, en sag (der er noget, man delta-
ger i — man tager del i forhold til noget) At deltage er
en individuel handling med nogle rettet mod noget.”
(Hgjholt, 1996, s. 58)

Deltagelse bliver dermed et relevant begreb til at beskrive
den made, menneskers_handlinger haenger sammen med
bestraebelsen pa skabe radighed over deres liv. Mennesker
soger gennem deres deltagelse i sociale sammenhznge
blandt andre mennesker at vaere med til at fa indflydelse pa
de feelles livsbetingelser. Og feenomener som udvikling og
lering knytter sig netop til at udvide radighed (Holzkamp,
1985; Dreier, 1999).

Dette bringer os til endnu en pointe pa den kringlede
vej til at skabe viden om bgrneperspektiver. Grundleeggen-
de ma man forsta paedagogik som det at have intentioner pa
andres vegne. Men som lda Schwarz (2009) fremhaver, sa
er det helt centralt at veere opmaerksom pa at de, vi har in-
tentioner med, bgrn i vanskeligheder, ogsé er subjekter der
har intentioner selv — de, vi vil noget med, vil ogsa noget
selv. Bgrns deltagelse er forbundet til det, de vil, og deres
intentioner er knyttet til de sammenhange, de deltager I.

Dermed bliver det relevant at se pa, hvordan det, man
vil med bgrn i fx en skolesammenhang, forbinder sig til
det, barnene vil selv — ikke fordi bgrns umiddelbare lyst og
VI|je skal fungere som rettesnor for, hvad skolen skal bi-
drage med, men fordi det bliver relevant at forsta, hvordan
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de paedagogiske intentioner griber ind i det, barnene selv er
optaget af i deres liv, for dermed ogsa at forsta hvordan 0g
om de far de t|IS|gtede betydninger for dem.

Barn deltager i og pa tveers af en lang reekke komplek-
se sociale sammenhange. Bgrns perspektiver pa vanske-
ligheder retter sig dermed ud i disse komplekse sammen-
henge blandt andre barn og voksne. Bgrns vanskeligheder,
og de handlinger, der opleves som vanskelige af de voksne
omkring dem, ma derfor relateres til barns deltagelsesmu-
ligheder blandt andre mennesker i de konkrete sammen-
hange, hvor vanskelighederne opstar. Pa den made bliver
viden om barns liv blandt andre central i forhold til at for-
sta, hvad der for barnet begrunder de handlinger, som op-
leves som problematiske i undervisningssammenhangen.
Barns handlinger som deltagelse, og barns betingelser og
begrundelser for at deltage bliver saledes centrale begreber
i min made at arbejde med barneperspektivet.

PROJEKTBAGGRUND OG SAMARBEJDSPARTNERE

Denne artikel formidler nogle analyser foretaget pa bag-
grund af et praksisforskningsprojekt. Det betyder at samar-
bejde, vidensudveksling og diskussion med en lang reekke
forskellige parter pa tveaers af folkeskole, familieklasse og
forvaltning har veret veesentlige kilder til udvikling af vi-
den i projektet®. Mine nermeste samarbejdspartnere har
veeret leerere og ledere i en familieklasse, et specialklasse-
tilbud, der er placeret i forbindelse med en familieinstituti-
on uden for den lokale folkeskole. | familieklasseindsatsen
gar de henviste bgrn - i en periode fra % til flere ar - nogle
formiddage om ugen i familieklassen sammen med den ene
af foreeldrene, samtidigt med at de fortsaetter i deres almin-
delige folkeskoleklasse de gvrige dage. | familieklassen

%3 For uddybning omkring praksisforskning se fx Hgjholt, 2005 183



arbejdes der bl.a. gennem inddragelse af foraeldrene pa, at
barnene far mulighed for at "gve” sig pa det, de har svert
ved — for eksempel at indhente det, de er bagud med i
dansk og matematik — og at treene feerdigheder som fx at
koncentrere sig, at styre sit temperament eller at vente pa
tur. Sigtet med arbejdet og organiseringen af et lgbende
samarbejde med folkeskolen og almenklassens learere er at
forbedre mulighederne for, at barnet igen inkluderes i fol-
keskolen pa fuld tid*.

Denne artikels empiriske materiale er primert fokuse-
ret omkring drengen Jacob, og hans skoleliv i folkeskole-
klasse og familieklasse i en periode pa ca. et ar, da Jacob
gar i 2. klasse. Materialet indeholder deltagende bgrneob-
servationer, mgdeobservationer, semistrukturerede inter-
views og samtaler med bgrn og voksne omkring Jacob fra
bade folkeskoleklasse og specialklasse.

| observationerne og analyserne af dem, har jeg be-
streebt mig pa at folge Jacobs blik og rettetheden i hans
handlinger, for pa den made at fa en fornemmelse af, hvad
han orienterer sig efter, og hvad der har betydning for hans
deltagelse.

JACOB PA TV/ERS AF SPECIALKLASSE OG FOLKE-
SKOLEKLASSE

| de falgende afsnit analyseres Jacobs livssituation i green-
selandet mellem folkeskoleklasse og specialklasse, for pa
den made at skabe indblik i betingelserne for at leve bgrne-
liv her. Hvad er det med andre ord Jacob gar, og hvilke
grunde har han til at gere, som han ger, analyseret fra de

3 Jeg vil ikke gé yderligere ind i en diskussion af den specifikke type indsats — for
uddybende analyser af samarbejde mellem almenklasse og familieklasse se Morins
kap. 4 i denne bog og for analyse af denne szrlige indsats se Knudsen (2007)
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seerlige positioner der opstar i hans beveegelse ind og ud af
de forskellige skolesammenhange.

Jacob er henvist til et specialpaedagogisk tilbud med to
begrundelser; en bekymring for hans manglende opmaerk-
somhed i timerne og hans sociale adfeerd og konflikter med
de andre bgrn. Leererne beskriver ham som en dreng med
opmzarksomhedsforstyrrelser og adfeerdsvanskeligheder,
hvilket bade forstyrrer ham selv, de andre bgrn og under-
visningssituationen.

Ved at folge Jacobs forlagb bliver det tydeligt, at precis
hvordan vanskelighederne i folkeskoleklassen skal forstas,
er noget som de forskellige voksne omkring Jacob og hans
folkeskoleklasse ser meget forskelligt pa, séledes som det
ofte er tilfeeldet i forleb om bgrn i vanskeligheder Hgjholt,
1993, 2001).

Jacobs foreeldre har sveert ved at se, hvori problemet
egentlig bestar og kan ikke genkende laerernes beskrivelser
af Jacob. Foraldrene oplever, at han bliver udpeget som
syndebuk i klassen. Af SFO-paedagogen beskrives Jacob
som en dreng, der har konflikter med de andre bgrn, men
ogsa som en dreng, der er en del af et hardt drengefaelles—
skab i sin folkeskoleklasse. Specialklasselaereren peger ba-
de pa en mor, der har sveert ved at satte grenser for sin
dreng, og en drengegruppe i folkeskoleklassen, der “kan
teende op under Jacob”. Endelig har nogle af de andre for-
eldre i klassen klaget over Jacob til skoleledelsen og for-
budt deres bgrn at lege med ham. Som vi skal se i analy-
serne af Jacobs situation viser konflikterne omkring ham at
have stor betydning for hans deltagelsesmuligheder.

Jacob deltager i familieklassen sammen med sin mor
en dag om ugen igennem %2 ar. Derudover far han gennem
1 ar statte 2 formiddage om ugen i folkeskoleklassen af en
af familieklassens lerere (Karen). Klasselereren og Karen
samarbejder lgbende, og der afholdes forskellige tveerfagli-
ge mader, hvor bade psykolog, leerer, specialklasselerer,
SFO-padagog og familieradgiver deltager | begyndelsen
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af forlgbet afholdes desuden et foreldremgde for alle al-
menklassens forzldre, hvor vanskelighederne omkring Ja-
cob diskuteres. Samtldlgt med at Jacob henvises til fami-
lieklassen, indstilles han til psykiatrisk udredning pa bﬁr-
nepsyklatrlsk afdeling - en udredning, der i lgbet af det ar
jeg felger ham, farst stilles i bero, fordi det gar bedre om-
kring Jacob i klassen og senere genoptages, da situationen
omkring ham forveerres. Udredningen peger pa diagnosen
ADHD, og Jacob medicineres med et Ritalin-praeparat.

Gennem hele forlgbet gar Jacob i SFO pa sin alminde-
lige folkeskole, og han kares i taxa til SFO’en, den dag han
er i familieklassen.

JACOB | FOLKESKOLEN

Jacob gar i en folkeskoleklasse med 25 bgrn, en klasse der
af bade lerere og SFO- -paedagoger beskrives som ret urolig.
| observationsperioden gér han i familieklassen hver tors-
dag — og hans deltagelse i almenklassen er sdledes frag-
menteret. Familieklasseleereren Karen er med som stgtte |
folkeskolen nogle dage om ugen, og han virker utilpas ved
at have hende der. Som hans mor siger: ”Han opfatter det
som en straf.” Igennem forlgbet er det flere gange konkret
til forhandling, om Jacob kan fortsztte i folkeskoleklassen.
Han har pa den made en position i grenselandet mellem
folkeskoleklasse og specialklasse.

Den forste dag jeg er med Jacob i skole, introducerer
jeg mig selv som en, der gerne vil vide noget om, hvordan
det er at ga i skole. Det affgder spfargsmalet om jeg dog
aldrig selv har gaet i skole og en snakken i munden pa hin-
anden for at forteelle mig, hvad bgrnene hver iser synes,
det er vigtigt at vide om at ga i skole. Vi bliver dempet ned
af matematiklereren, der gerne vil i gang med undervis-
ningen. Jacob sidder alene ved et bord i vinduesrekken ba-
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gerst 1 klasseveerelset og siger ikke noget — statteleereren
Karen sidder i vindueskarmen ved siden af ham.

Matematikleereren viser klassen nogle plader med sgm,
der danner et kvadrat med tern. Han forklarer, hvordan
man laver figurer ved at sette elastikker ned over
sgmmene og treekke dem hen til andre sem. I dag far
| nogle bestemte opgaver, og det er dem vi starter
med.” Jacob lzner sig til den ene side pa stolen og
prutter. Han griner, mens han ser sig omkring. Karen
og matematikleereren ignorerer det, men flere af dren-
gene fniser til hinanden. Matematikleereren gar videre
med at vise, hvad det er, de skal ggre med sgmbraettet.

Jacob bladrer rundt i sin bog og praver at signalere no-
get til de andre. Barnene gar i gang med at lgse deres
opgaver. Jacob setter sin elastik fast pa breattet, men er
samtidigt optaget af at kommunikere med drengene
ved de naermeste borde.

Efter 20 minutter er nogle af barnene ved at veere feer-
dige med opgaverne. Sa ma de hente flere elastikker
ved katederet og selv lave figurer. Jacob kigger hen pa
de andre begrn, der nu arbejder med flere elastikker.
Han vender sig pa stolen for at sige noget til drengen
ved siden af. Karen spgrger: ”Skal jeg hjelpe dig Ja-
cob?”” ’Nej” Han traekker i sin elastik. ”’Pas pa, nu
knaekker den’, siger Karen. Jacob traekker lidt ekstra i
elastikken, mens han skuler til hende. Elastikken
knaekker og skyder over mellem de andre borde. Jacob
laber op til katederet og kassen med elastikker. ’Hvor
skal du hen?”” spgrger Karen. ”’Jeg skal jo lige have en
ny””. Jacob bliver staende timens sidste 10 min. oppe
ved posen med elastikker sammen med de andre og
pjatter.

| observationer af Jacob i folkeskoleklassen er de handlin-
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ger, som larerne beskriver som tegn pa opmerksomheds-
og adfaerdsforstyrrelser spontant til at fa gje pa. Der er me-
get uro omkring Jacob — han kalder tit pa de andre bgrn og
afbryder pa andre mader undervisningen til leerernes tyde-
lige frustration.

Ved at analysere Jacobs handlinger som deltagelse -
altsa som begrundet i de sammenhzange som Jacob deltager
i, far man imidlertid blik for et lidt mere nuanceret billede.
Né&r man falger Jacobs blik i de konkrete situationer i klas-
sen, ser han ud til at orientere sig meget efter de andre bgrn
og iszr efter drengene. Han ser ud til at vaere optaget af at
imponere dem og fa dem til at grine. Hans engagement i
drengefeellesskabet viser sig ofte pa den made, at han tager
teten, nar de skal ud i frikvarteret — og er primus motor i at
finde pa (ofte vilde) lege. Drengene griner meget af ham,
seerligt nar han laver ting, der ligger pa kanten af skolens
regler. |1 den foregaende observation kan det eksempelvis
lagttages, da han prutter og holder gje med de andre for at
se, hvordan de reagerer, og de reagerer netop ved at fnise
af ham.

Indtrykket af at Jacobs engagement i deltagelsen i
drengefallesskabet forsterkes, da jeg efter timen falger
med Jacob ud i frikvarteret.

Ude i skolegarden har klassens drenge samlet sig om et
breet, der ligger som en vippe over et lille hegn. Dren-
gene keemper om at skubbe hinanden ned. Jacob velter
en af de andre drenge ned. Jacob raber, om de andre
har set, hvor steerk han er.

Det ser ud til, at Jacobs position blandt drengene i skole-
garden er som den sterke og hﬂjtrabende Generelt peger
observationer af drengegruppen pa, at Jacob skaber sig en
legitim position i drengefallesskabet ved at fjolle, slas og
veere freek overfor lererne, og det ser ud til, at de andre
drenge nysgerrigt afventer, hvad Jacob nu har fundet pa af
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ballade. "Balladen’ ser pa den made ud til at veere en del af
hans strategier til at fa indflydelse pa og radighed over,
hvad drengene skal lave sammen.

Vanskelighederne omkring Jacob synes pa den made at
knytte sig til det, man kan kalde en almen bestrabelse pa at
"veere med” — og med pa en made, hvor man er med til at
dagsordensatte begivenhederne.

For nogle ar siden observerede jeg barnehavebgrns del-
tagelse i barnefeellesskaber, og en central pointe var her, at
bgrn indimellem ger de, i de voksnes gjne, mest markveer-
dige ting i bestraebelsen om at fa lov til at "vaere med” (Ren
Larsen, 2004). Ud fra et alment synspunkt om, at menne-
sker er rettet mod deltagelse i udviklingen af deres felles
livsbetingelser, er det altsa muligt at fa adgang til at forsta,
hvordan man kan have gode grunde til at benytte sig af
umiddelbart "graenseoverskridende” deltagelsesformer, nar
man er i randzonen af et faellesskab. Jacobs handlinger fo-
rekommer saledes velbegrundede, nar de analyseres som
deltagelse i den sezrlige sammenhang, som drengefelles-
skabet udgar, det som bade leerer og SFO-paedagog beskri-
ver som "en lidt hard drengegruppe”.

Dette indtryk understgttes af Karens fortelling fra et
tidspunkt i forlgbet, hvor bade hun og lareren oplever, at
det gar bedre med Jacob i klassen, at han er blevet bedre til
at holde fokus pa undervisningen. Hun udtrykker samtidigt
bekymring for, om Jacob kan fastholde forandringen, nar
de andre drenge bliver ved med at ”gejle ham op” og lokke
ham til at lave ballade pa en made, der ofte ender med, at
Jacob bliver skeeldt ud af lererne. Hun uddyber:

’Det er bestemt ikke kun Jacob, der er besverlig i den
klasse. Det er i det hele taget en ret urolig klasse. (...)
Jeg kan godt have fornemmelsen af, at de andre bare
godt liiige ved, hvordan de skal fa ham til at sta i skud-
linien — at det altid lige er ham, man far gje pa.”
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Nar man analyserer observationer af drengegruppen, ser
det i forleengelse af Karens fortellinger ikke ud til alene at
veere Jacob, der skaber uro — tveertimod ser det ud til, at de
andre drenge opfordrer ham til at overskride lzerernes
dagsordener. Det ser altsa ud til, at drengene i feellesskab
skaber betingelser for at deltage pa "fraekke” mader, dvs.
mader der danner opposition til det lererne opfatter som
“det egentlige”, nemlig undervisningen og roen i klassen
0g foraeldregruppen Jacobs handlinger ser altsa ud til at
veere forbundet til hans intentioner om at “veere med”
blandt drengene, hvilket samtidigt knytter sig til den made,
de andre drenge i drengefellesskabet stiller sig som betin-
gelser for hans muligheder for at komme til at vaere med.

Nogle af de handlinger, som larerne ser som tegn pa
opmearksomhedsforstyrrelser og adfeerdsvanskeligheder,
optreeder altsd analyseret gennem Jacob perspektiv som
velbegrundede i forhold til hans deltagelse i barnefelles-
skabet. Jacobs opmarksomhed er saledes ikke blot "for-
styrret”, den retter sig "ud i livet” blandt klassens gvrige
drenge og knytter sig til bestraebelsen pd at etablere en legi-
tim position at deltage fra. Og i den forbindelse er der som
beskrevet meget at vaere opmaerksom pa for Jacob.

Der er imidlertid forskellige mader at deltage legitimt
pa som dreng i klassen. Der er flere forskellige positioner
at deltage fra bade i timerne og udenfor. Ikke alle drenge
handterer udfordringerne i feellesskabet pa mader, der veek-
ker laerernes bevagenhed. Og nogle af drengenes bidrag til
overskridelserne bliver tilsyneladende heller ikke bemaer-
ket af klasselaereren, hvorimod Jacob kommer til at sta i
”skudlinien”, fra sin personllge position i risiko for eksklu-
sion og med sine personlige erfaringer for, hvad der virker
I forhold til at skabe anerkendelse i drengegruppen. Char-
lotte Hgjholt (2001) peger i sine analyser af en klasse pa,
hvordan nogle bgrns sammenstgd med skoledagsordenen
sanktioneres, mens andres ikke ger, og hvordan dette han-
ger naert sammen med den position bgrnene har — ikke blot
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i barnefellesskabet, men ogsa i de forskellige voksnes kon-
flikter om klassen. Saledes skriver hun om bgrn i "fredlgse
positioner”, et begreb hun knytter til de bgrn, som er med i
klassen, men truet af udskillelse, som netop Jacob er i den-
ne klasse:

”’De voksne sanktionerer ikke dril eller udelukkelse af
et barn i en udskilt position pa samme made, som de
maske ellers ger’. (Hgjholt, 2001, s. 369)

Et seerligt aspekt, der muligvis forsteerker Jacobs “fredlgse
position”, er, at nogle af de andre drenges foraldre - i for-
leengelse af de (mange) voksnes uenigheder omkring klas-
sens vanskeligheder - har forbudt deres bgrn at lege med
Jacob. Det betyder, at hans position som udskilt fra klassen
forsteerkes. Han har nu en mere begraenset adgang til at le-
ge med nogle af sine kammerater end tidligere. Nar disse
drenge imidlertid stadig opsgger Jacob i klassen og frikvar-
tererne, og det ender i konflikter, falder skylden i lzrernes
og de gvrige foraldres gjne hurtlgt tilbage pa Jacob. Jacob
kan saledes ikke regne med, at leererne blander sig til hans
fordel, nar de barn, der ikke ma lege med ham, alligevel
leger med ham, eller ndr de andres barns ”gejler” ham op
til at lave ballade.

Klassen som sadan er pa mange mader en konfliktuel
sammenhang, hvilket ogsa giver en del usikkerhed om-
kring Jacobs deltagelsesmuligheder. Jacob befinder sig i en
udsat position, hvor hans fremtidige deltagelse i almenklas-
sen reelt er pa spil. Der er konflikter mellem de forskellige
voksne omkring ham, og ogsa interesser fra bade lerere og
de andre barns forzldre i at f& ham ekskluderet permanent.
Fra sin udskilte position med risiko for en mere permanent
eksklusion fra folkeskoleklassen deltager Jacob i et drenge-
feellesskab, der er praeget af “urolige” deltagelsesbetingel-
ser for Jacob.
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Analyseret fra Jacobs position, med et blik ud i hans
liv, ser det ud til, at han kommer i et krydspres mellem lae-
rernes, foreeldrenes og drengegruppens forventninger til
ham. Det kan se ud til, at Jacobs mader at komme til at del-
tage i barnefallesskabet stader ind i leerernes forventninger
til ham. Betingelserne for hans deltagelse er saledes meget
modsetningsfyldte. For at honorere skolens krav er Jacob
nadt til at give afkald pa at "vaere med” og fa indflydelse i
drengefallesskabet. Omvendt vil hans fortsatte deltagelse i
drengegruppen modarbejde hans deltagelse i forhold til
skolens dagsorden om undervisning og harmoni i bgrne-

gruppen. ®

Det kan altsa se ud til, at de handlinger, der udpeges
som tegn pa Jacobs “szrlige behov” og som kommer til at
danne udgangspunkt for en specialundervisningsindsats,
ma forstas i lyset af nogle felles dynamikker i klassen. Ba-
de drengefellesskabet, de andre begrns forzldre, skolens
dagsorden og selve udpegningen af Jacob som et “barn
med seerlige behov” kommer til at danne betingelser for Ja-
cobs deltagelse pa mader, der tilsyneladende forsterker de
handlinger, som bekrefter leerernes antagelse om, at det er
ham, “der har serlige behov”. Man kan ogsa sige det pa
den made, at Jacobs strategier til at sikre sig adgang og del-
tagelsesmuligheder i feellesskabet ser ud til at blive en del
af problemerne omkring ham i skolen.

Pointen i forhold til en diskussion af den padagogiske
praksis er, at vi ikke er ret godt hjulpet med individualise-
rende kategoriseringer af vanskelighederne som ”serlige
behov”. Tvertimod far vi, nar vi analyserer vanskelighe-
derne gennem Jacobs perspektiv, blik for, at arbejdet med
at forandre Jacobs handlinger, forudsatter forstaelsen af,

% Jeg vil ikke her g& ind i en egentlig analyse af grundene til at drengefallesskabet
udvikler sig som det ger. Jeg vil nu fremhaeve hvordan forskning af fx McNeil
(1986) og Willis (2000) peger pa at bgrn og unges fellesskabers tilsyneladende
opposition til skolens dagsorden ma ses i lyset af skolens institutionelle
modseetninger.
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hvad vanskelighederne er en del af og hvilke betingelser
der begrunder dem. Analyserne af Jacobs perspektiv peger
med andre ord pa muligheder for at arbejde med hans del-
tagelsesbetingelser og ikke kun hans adfeerd.

JACOB | FAMILIEKLASSEN

Med udgangspunkt i Jacobs perspektiver fra graenselandet
mellem almen- og specialklasse, vil jeg nu se pa hans del-
tagelse i familieklassen. | familieklassen virker Jacob iser
meget nysgerrig pa, hvem de andre bgrn i klassen er, og
hvordan han skal fa kontakt med dem og fa etableret en po-
sition, der giver ham medindflydelse og radighed over,
hvad der skal ske i bgrnefeellesskabet her. Det bemarkes
saledes af specialklasselererne pa et tveerfagligt made lidt
senere i forlgbet:

’Han er god til at skabe sociale kontakter. (...) Han er
den, de alle sammen vil lege med.”

Leererne i specialklassen forteller, hvordan Jacob bidrager
positivt til klassens sociale liv, der ellers beskrives som lidt
vanskeligt. Der gar kun fa andre elever i klassen. De er alle
drenge, og de er spredt aldersmassigt over tre klassetrin.
Drengenes fallesskab er praeget af mange konflikter, hvil-
ket bade kan knytte an til det begraensede antal barn, til de-
res skiftende og fragmenterede deltagelse og til, at flere af
drengene har erfaringer fra deres folkeskoleklasser med
mange konflikter og drillerier.

Deltagerne i drengefeellesskabet varierer fra dag til dag.
Flere gar til udredninger hos forskellige specialister — pa
bgrnepsykiatrisk afdeling og hos PPR-psykologer i kom-
munen. Et enkelt af bgrnene er desuden i et udslusningsfor-
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Igb i forhold til en lokal folkeskole. Det betyder, at drenge-
ne aldrig helt pa forhand kan vide, hvem der er i skole i
familieklassen, og drengenes afklarende spgrgsmal om,
hvem der kommer i dag er ofte en del af skoledagens be-
gyndelse. Der er derfor meget at orientere sig i, nar man
som Jacob er optaget at udvide sine deltagelsesmuligheder
I barnefeellesskabet.

Jacob virker meget optaget af at fa skabt muligheder
for at komme til at lege med de andre. Den forste dag be-
veeger han sig i periferien af de andres aktiviteter, og byder
sig til som fx boldhenter i frikvartererne. | lgbet af de naeste
gange stiller han sig til radighed som den, der kommer med
forslag om, hvad drengene skal lege, og patager sig gerne
mange forskellige opgaver for at fa legene til at fungere —
bade som igangsetter af lege, som forhandlingspartner i at
udvikle legene og som trgster, nar det gar galt.

Det falgende er en observation fra en af de farste dage
pa, hvordan Jacob far inddraget bade foraldre og laerere i
at fa skabt forbindelse til Hassan, en af de andre drenge i
familieklassen, en dreng der ellers gar meget rundt alene.

Jacob sparger pa et tidspunkt i slutningen af en time
INGRID [en familieklasselerer]: ’Hvem har egentlig
veeret her leengst?” INGRID: "Altsa her i familieklas-
serne?”” Jacob: “Ja, altsd af @hm, Hassan, Axel, og
@hm...Arthur” INGRID: ”Det er vist Hassan, lige
nu”. Jacob kigger over pa Hassan.

Hassan og hans mor Naima taler sammen pa arabisk,
mens Naima pakker skolehafterne ned. Jacob kigger
stadig pa dem. Sa sperger han: “’Hassan, hvad skal du
lave i frikvarteret?” Hassan drejer sig pa stolen og
kigger pa Jacob — han smiler bredt: Jeg skal i Netto!”.
Jacob vender sig og spgrger Anita [Jacobs mor] ”’Mor,
skal vi ikke ogsa i Netto?”

Anita siger: Hvad skal vi i Netto?”” Jacob: ’Vi skal
med Hassan i Netto”. Anita rynker brynene, men hun
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siger: ’Okay”’. Hun kigger pa mig, og ruller med gjne-
ne og spgrger Hassans mor: ’Naima, er der langt over
I Netto?” — Det ligger langt veek.” svarer Naima.
KAREN [en anden familieklasselerer] bryder ind;
’Nej, der er altsa ikke ret langt — Det ligger lige der-
ovre - 5 min.” Naima griner.

Anita: ”Jeg skal altsa lige pa toilettet.” Hun gar og er
veek 10 minutters tid.

Drengene begynder at jage hinanden for sjov, mens de
griner. Det larmer, og Naima siger noget pa arabisk til
Hassan. Hun skubber ham over mod deren. KAREN
siger: I venter lige pa Anita ikke?”. | det samme
kommer Anita, og de to madre skelder lidt ud pa dren-
gene, mens de puffer dem over mod daren.

Lidt efter timen er gaet i gang kommer Jacob, Anita,
Naima og Hassan tilbage, drengene snakker og griner,
og mgdrene berer pa Netto-poser.

Sidst pa dagen evalueres den. Alle har deres malsat-
ninger skrevet op pa tavle. Nar mor og barn selv har
evalueret dagens indsats i forhold til malsatningerne,
sperges der ud i klassen, om der er ’nogen, der har
noget til dem”. Jacob og Anita evaluerer, hvordan da-
gen er gaet i forhold til Jacobs mal om at vente pa tur
og reekke handen op. De synes, det er gaet godit.

Hassan siger sjeldent noget i disse sammenhange,
men da Jacob og Anita evalueres, ser han ud som om,
han tenker sig om. Sa reekker han handen op. Jeg sy-
nes, Netto var godt.” siger han og smiler til Jacob, der
smiler igen.

Det er tydeligt, at det af drengene bliver betragtet som en
succes at have veeret sammen i Netto, og at den succes
overskygger den egentlige genstand for dagens evaluering;
Jacobs malsatninger for familieklasseindsatsen. For dren-
gene knytter succes sig her tilsyneladende til dette med at

195



veere sammen med hinanden — at "vaere med”. Det virker
saledes som om deres engagementer i klassen, deres per-
sonlige grunde til at deltage, knytter sig til dette med at
"veere med” som en almen optagethed i barnelivet (Hgj-
holt, 2001; Stanek, 2010). Pa den made kan det se ud til at
Jacobs deltagelsesmuligheder i det sociale liv, ogsa far af-
gerende betydning for hans Iaerlngsmullgheder Det kon-
krete observationseksempel understreger, hvordan bgrns
rettethed mod at ”veere med”, at tage del i barnefeellesska-
bet, far betydning for den made de deltager i de sammen-
heenge, de introduceres for. | forhold til Jacob er Netto-
turen et typisk eksempel pa de méder, hvorpa han generelt
engagerer sig i de andre barn i familieklassen.

| denne sammenhang spiller Karen en central rolle ved
at bakke op om drengenes muligheder for at etablere noget
sammen, pa trods af at begge madre, uvist af hvilke arsa-
ger, ser ud til helst at vare fri for en tur i Netto. Da jeg ef-
terfglgende diskuterer haendelsen med Karen, kan hun farst
ikke huske den og kommer derefter grmende I tanker om
det, som hun beskriver som: ”Nah det — det var jo egentlig
ikke en opgave for mig... Jeg synes bare det kunne vare en
god ide for drengene, at de kom af sted sammen.”” Hun op-
fatter det altsa ikke som en egentlig del af sin faglighed i
forhold til sin specialpaedagogiske opgave — men som no-
get hun gjorde ved siden af” sin faglighed, en pointe, som
jeg vil vende tilbage til afslutningsvis.

Det kan imidlertid se ud til, at netop dette med at fa
”ro” pa sine faellesskaber — giver Jacob mulighed for at del-
tage mere koncentreret i undervisningen. | familieklassen
er bade mor og specialklasseleerere imponerede over, at Ja-
cob generelt sidder stille ved sin pult og lgser de opgaver,
som han har med fra folkeskoleklassen — de samme opga-
ver, som han ikke fik lgst i folkeskolen. Det kan altsa se ud
til at Jacobs muligheder for at deltage i klassesammenhan-
gen pa "ikke-forstyrrende” mader udvides, nar familieklas-
selaereren aktivt statter op om hans engagement i bagrnefel-
lesskabet. Her skabes bade en succes for drengene og for
undervisningssituationen.
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En central pointe er, at barns handlinger, nar vi analy-
serer dem gennem bgrneperspektivet, altid knytter sig til
deres betingelser. Den sammenhang, Jacob deltager i, har
afgarende betydning for de handlemuligheder, han konkret
har til radighed.*

Set i det lys ma arbejdet med vanskeligheder omkring
barn ogsa knytte sig til at arbejde med betingelserne i den
sociale praksis, som bgrnene deltager i — her med srligt
fokus pa det, der ser ud til at sta i centrum for bgrnenes ret-
tethed — nemlig deres muligheder for at hare til og deltage i
barnefaellesskaberne.

NAR DET AT FA HJZELP OGSA BETYDER AT MISTE
NOGET

Ved at falge Jacob pa tveers af folkeskole og familieklasse
gennem laengere tid far man blik for, at der knytter sig for-
skellige komplikationer til den made, hans forlgb er orga-
niseret pa — at organiseringen i sig selv far betydning for
hans betingelser for at "veere med” - bade folkeskolen og
specialklassen.

Det ser fx ud til at have betydning for Jacobs mulighe-
der for at ”veere med”, at han kun deltager en enkelt dag
om ugen. De andre bgrn i familieklassen deltager tre dage
om ugen, og nogle af dem er de gvrige to dage i et andet
specialundervisningstilbud pa samme institution som fami-
lieklassen.

For Jacob ser det over tid ud til at fa den betydning, at
han af de andre drenge i familieklassen ikke betragtes som

% Ray McDermott har en spaendende beskrivelse af drengen Adam pé tveers af
forskellige sammenhange, og viser bl.a., hvordan sammenhzngen og de andre
deltageres forventninger far meget forskellige betydninger for, Adams

handlemuligheder (McDermott,1993; McDermott & Varenne, 1998). 197



en fast klassekammerat. Det virker, som om han er vel-
kommen, nar han kommer, men ikke som om, de regner
med ham. Han naevnes eksempelws ikke, nar drengene
remser op, hvem de gar i familieklassen sammen med.
Samtidigt betyder familieklasseindsatsen, at Jacob en dag
om ugen er “fravaerende” i sin folkeskoleklasse. Dermed
kommer han til at skulle keempe yderligere for sin position
I feellesskabet her.

Usikkerheden omkring Jacobs positioner i henholdsvis
almenklasse og familieklasse leder opmerksomheden mod
et forhold, som ser ud til at gere sig geldende for alle
drengene i familieklassen, nemlig opmarksomheden mod
hele tiden at orientere sig imod og opretholde deres positi-
oner som legitime deltagere flere steder — en opmarksom-
hed omkring hvor de "harer til”.

Malsatningerne i familieklassen retter sig mod drenge-
nes fremtidige muligheder for inklusion i folkeskolen. Men
analyseret fra drengenes positioner, ser der ud til at opsta
en modsatning mellem bestraebelsen om inklusion og deres
fragmenterede deltagelse i bade familieklasse og almen-
klasse ud.

| forleengelse af det ser indsatsen ud til at vaekke bade
hab og bekymringer for drengene. En mor til en dreng, der
har veeret ude af folkeskole og SFO i en lengere periode,
beskriver til et tveerfagligt mgde om mulighederne for en
fremtidig inklusion i folkeskolen sin drengs indsats i fami-
lieklassen som: ’Han er topmotiveret, og han arbejder
hardt for at komme tilbage.” Bagefter fortzller hun mig, at
han er meget ked af det og bekymret og citerer ham i den
forbindelse for at have sagt om sine klassekammerater i
folkeskolen: ’Jamen, nar jeg kommer tilbage, vil de sa
overhovedet kunne kende mig?”. Det ser altsa ud til, at
drengene hele tiden orienterer sig efter to feellesskaber, feel-
lesskabet i familieklassen og fellesskabet i folkeskoleklas-
sen — og at de alle virker meget optagede af at fa afklaret,
hvor de "harer til” — at fa afklaret deres deltagelsesmullg-
heder i de forskellige bgrnefellesskaber. At "veere med”
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ser altsa ogsa ud til at knytte sig til at "hgre til” — at de an-
dre barn kan kende én, nar man kommer, og at de regner
med ens deltagelse.

Farnevnte mor pointerer, at det er vigtigt at fa afklaret
sgnnens fremtidige skolegang nu og her, sa han kan fa be-
sked. Jeg sparger hende, om drengen ved, hvad mgdet
handler om, og hun svarer:

"Selvfolgelig ger han det. Han ved godt, hvad der er
pa spll og han er da ved at skide grgnne grise lige
nu.’

Sa drengenes "tilhgr” er i bogstavelig forstand pa spil i de-
res forlgb, og det ser ud til at have stor betydning for dem.

Organiseringen af bgrns forlgb omkring skole og SFO
ser ligeledes ud til at have betydning for bgrnenes deltagel-
sesmuligheder. Flere af foraldrene i familieklassen beskri-
ver, hvordan det fx kan vare vanskeligt for bagrnene, at de
bliver kort i taxa tilbage til deres SFO. Det giver dem den
serlige udfordring, at folkeskoleklassens bgrn har veeret
sammen hele dagen, hvorimod familieklassens bgrn kom-
mer alene med taxa fra et helt andet sted, og dermed mang-
ler muligheder for at orientere sig i, hvad der er sket i klas-
sen i lgbet af dagen. Det er et tema bgrnene snakker om og
nogle vaegrer sig ved at tage i SFO efter familieklassen. For
flere af barnene far det den betydning, at deres deltagelse i
SFO-livet fragmenteres eller ophgarer helt, hvilket igen van-
skeligger deres forsatte forbindelse til den folkeskoleklas-
se, som det er hensigten de pa et tidspunkt skal tilbage til.

Sa at fa hjeelp kan altsa ogsa betyde at ga glip af noget
— en formulering fra Anne Morins afhandling "Barns del-
tagelse og leering — pa tvars af almen- og specialpadagogi-
ske leerearrangementer” (Morin, 2007, s.7). | den forbin-
delse kan det se ud til, at diskontinuiteten i deltagelsen i
barnefellesskabet ser ud til at have betydning for barnene,
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fordi det udfordrer muligheden for at "hare til” og dermed
ogsa at “veere med” — hvilket ogsa ser ud til at forstyrre
barnenes muligheder for at deltage i skolens dagsorden.

Analyser af sakaldt ”almlndellge" berns overgang fra
bﬂrnehave til folkeskole peger pa, at afklaringen af hvor
man "hgrer til” er en almen problemstilling for bern, der
knytter sig til at afklare relevante deltagelsesmullgheder [
0g pa tveers af sammenhange og med retning mod fremti-
dige deltagelsesmuligheder (Stanek, 2010). En almen pro-
blematik, der saledes stiller sarlige udfordringer for de
begrn, der bevaeger sig i grenselandet mellem almene og

speC|eIIe undervisningssammenhange.

PERSPEKTIVERING | FORHOLD TIL PRAKSIS OM-
KRING BARN | VANSKELIGHEDER

Analyser af bgrneperspektiver fra grenselandet mellem
folkeskolen og specialklasserne peger pa relevansen og
ngdvendigheden af at arbejde med bgrnenes deltagelsesmu-
ligheder i feellesskaberne i klassesammenhaengen. Saledes
far vi gje pa nogle interessante udviklingsperspektiver for
den paedagogiske praksis omkring bgrn i vanskeligheder —
udviklingsperspektiver, der peger i retning af en starre in-
tegration af arbejdet med bgrns sociale sammenhange og
ambitionerne om at indga i undervisningen pa hensigts-
massige mader.

| praksis ser det imidlertid ud til at veere vanskeligt at
fa adgang til at arbejde med forbindelsen imellem barns
lering og deres sociale liv. Som vi sa i forbindelse med
Karens opbakning til Jacob og Hassans felles Netto-tur,
falder arbejdet med barns faellesskaber tilsyneladende
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udenfor fagligheden, nar vi har med “barn med serlige be-
hov” at gare®.

Organiseringen af henvisningssystemet omkring “bgrn
med serlige behov”, ser konkret ud til at begreense adgan-
gen til at arbejde med folkeskoleklassen som en problema-
tisk sammenhang — i stedet for at fokusere pa det enkelte
barns “seerlige behov” som problem.

| denne papegning af forskellige opfattelser af faglig-
hed ser vi maske et kim til en forstaelse af, hvorfor opga-
verne med leering og berns sociale liv ofte adskilles — en
adskillelse der maske baserer sig pa den made, som forhol-
det mellem almenklasse og specialundervisningsindsatser
er organiseret pa.

| den danske velfeerdsstat er det almene og det specielle
system bygget op som to adskilte strenge. For at udlgse
ressourcer fra specialundervisningen er vi afhangige af et
personnummer — et enkelt individ, der kan udpeges som
den, der har szrlige behov” (ex Mehan, 1993; Morin,
2007). Selvom mange specialundervisningsindsatser, som
vi ogsa har set det i familieklassen, bestraeber sig pa at ar-
bejde med inklusion i folkeskolen, er indsatserne tilrette-
lagt og administreret pa personnummer ud fra de specifikke
beskrivelser af det individuelle barns “sarlige behov” .
Nilholm skriver:

’Inom specialpedagogik har ett kompensatorisk per-
spektiv haft, och har fortfarande till stora delar, en
dominerande position. Oavsett vad vi vill kalla det, sa
kan man pasta att en avgdérande tendens i detta per-
spektivet ar att lokalisera egenskapen eller férmagor
som i nogan mening ar problematiske hos individen.”
(Nilholm, 2007, s. 20)

37 Se ogs Ren Larsen, 2006 og Hgjholt, 2011 for diskussion af faglighed

% Se 0gsé kap. 7 for uddybelse af henvisningssystemet som betingelse for

individualiserende forstaelser i det specialpzdagogiske arbejde. 201



Dermed papeger han, at vanskeligheder i skolen, forstaet
som “s&rlige behov”, helt grundleggende er forstaet som
egenskaber ved enkeltbgrn — noget de er — som kan be-
handles uden for den sammenhang, de deltager i.

| Jacobs forlgb peger lererne pa en abstrakt “opmaerk-
somhedsforstyrrelse”, som noget et barn enten har eller ik-
ke har. Men analyseret i forhold til den sammenhang Jacob
deltager i, bliver de handlinger, som larerne opfatter som
symptomer pa opmarksomhedsforstyrrelse pludselig me-
ningsfulde. Analyseret gennem Jacobs perspektiv drejer
handlingerne sig om hans engagement i at "hare til” og
”veere med” og derigennem skabe deltagelsesmuligheder i
barnefellesskabet. Der er tilsyneladende ikke tale om, at
Jacob “mangler evnen” til at koncentrere sig, men snarere
at hans opmarksomhed er rettet andre steder hen end mod
lereren, og det leereren tenker, der skal forega i undervis-
ningen. Analysen peger altsa pa et andet indhold for be-
grebet opmarksomhedsforstyrrelser’.

Ved at analysere den kompensatoriske model gennem
barns (og her iseer Jacobs) perspektiver, far vi gje pa at ind-
satsen tilsyneladende ikke “virker” i forhold til det, som
Jacob finder vanskeligt — nemlig at handtere den konflik-
tuelle deltagelse i skolelivet, hvor han ma forholde sig til
modstridende krav og forventninger med det usikre drenge-
feellesskab pa den ene side og lereres og foraldres for-
ventninger til ham pa den anden.

Hans betingelser for at deltage i folkeskolen er vanske-
lige, bade pa grund af hans daglige konflikter med laererne,
men i hgj grad ogsa pa grund af de mange forskellige par-
ters konflikter omkring ham. Men i takt med at han modta-
ger et specialundervisningstilbud, ser det ud til, at hans del-
tagelsesbetingelser bliver endnu mere vanskelige — og at
hans bestraebelser pa at hgre til, og veere med til at have
indflydelse pa sine betingelser i klassen besveerliggeres. Pa
den made kan det se ud til, at den specialpadagogiske ind-
sats til tider modarbejder Jacobs muligheder for at handtere
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de vanskeligheder han er i — fordi den besverligger hans
deltagelsesmuligheder yderligere.

Analysernes bidrag er derfor en pointering af, at vi ikke
kan hjeelpe Jacob til @ndrede former for deltagelse, hvis
ikke vi setter os for at undersgge og arbejde med, hvad det
er, der begrunder hans deltagelse i forhold til de betingel-
ser, som bl.a. dynamikkerne i drengegruppen og de voks-
nes konflikter omkring Jacob danner. Problemstillingerne
omkring Jacob er saledes vanskeligheder i de sociale sam-
menhange, som Jacob lever sit liv i og pa tvars af — og
mange andre end blot Jacob tager del i udviklingen af det,
der udpeges som Jacobs “serlige behov”.

Udviklingen af muligheder for bern i vanskeligheder
kalder derfor pa, at genstanden for den padagogiske ind-
sats ikke reduceres til at veaere det enkelte barn, men at ogsa
de sammenhznge blandt andre bgrn og voksne som barnet
deltager i ma inddrages. Dermed sattes der grundlaeggende
spgrgsmalstegn ved den kompensationspaedagogiske mo-
del, der danner grundlag for den adskilte organisering af
almenpaedagogik 0g specialpadagogik.

| stedet peger analyserne af barneperspektiver pa mu-
ligheder for at begribe barns vanskeligheder pa mader, der
bryder med individualiserende 09 dekontekstualiserende
forstaelser af "barns seerlige behov™. De individualiserende
forstaelseskategorier ma derfor erstattes med forstaelser af
"barnet-i-social sammenhzang”. Hvis barn i vanskeligheder
skal hjeelpes til andre handlemuligheder, ma man arbejde
med at forandre deres deltagelsesbetingelser i forskellige
livssammenhange. Det kan derfor tenkes, at der i videre-
udviklingen og anerkendelsen af fagligheden omkring
barns sociale liv ligger en raekke “ubrugte muligheder” i
forhold til de paedagogiske indsatser til barn i vanskelighe-
der.
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Visitationsprocesser som be-
tingelse for at arbejde med

born 1 vanskeligheder
Af Maja Ran Larsen

Vi har nok tenkt, at vi har arbejdet med felles-
skaber i mange ar, men det har vi maske i virkelig-
heden ikke. Vi har veret vant til at arbejde med de
bern, der faldt ud af feellesskabet, men vi har ikke
arbejdet med det de faldt ud af.”

Med denne bemaerkning beskriver en padagog pa special-
omradet sin bekymring over, at feellesskaberne nemt glider
I baggrunden i arbejdet med inklusion af barn i vanskelig-
heder, uden at de involverede professionelle bemarker det.
Nar der opstar svaere vanskeligheder omkring barn i sko-
len, sker det ofte, at fokus pa det enkelte barns indre forud-
s@tninger og mullge dysfunktioner skeerpes, og de sam-
menhange som barnet og vanskelighederne er en del af
fortoner sig. Dette sker ofte pa trods af eksplicitte ambitio-
ner om det modsatte; nemlig inklusion gennem arbejde
med de skolesammenhaenge som problemerne opstar i,
sammenhange der involverer en lang raeekke andre barn og
voksne end det barn, der er faldet ud’.
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Peedagogens bemzrkning sztter rammen om denne ar-
tikel, ved at pege pa at det paedagogiske fokus forandrer sig
fra feellesskab til individ, nar et barn formodes at have
”seerlige behov”. Artiklens hovedfokus er at finde begrun-
delser for dette skift i peedagogisk fokus, gennem analyser
af nogle af de betingelser, der har betydning for den pada-
gogiske praksis omkring barn i vanskeligheder i skolelivet.

Problemstillingen omkring individualiserende forstael-
ser i arbejdet med bgrn i vanskeligheder er ikke ny®. En
veesentlig del af den kritik, der er blevet rejst af individua-
liseringen, har rettet sig mod den made forstaelseskategori-
erne former praksis. Der har imidlertid manglet opmzrk-
somhed omkring den made organiseringen af praksis far
betydning for anvendelsen af forstaelseskategorier. | denne
artikel tager jeg udgangspunkt i de sociale praksisser, som
individualiserende forstaelseskategorier om "bgrns sarlige
behov” virker i. Der hvor de lgbende bliver udviklet og re-
produceret gennem en lang reekke forskellige deltageres
arbejde i forhold til forskellige og nogle gange modstriden-
de interesser og betingelser. Jeg er med andre ord pa jagt
efter, hvad det er for betingelser, der begrunder anvendel-
sen af forstaelseskategorierne. Hvad er de konkrete grunde
til, at de professionelle trods ambitioner om det, har van-
skeligt ved at inddrage fellesskaber som en del af arbejdet
omkring bgrn i vanskeligheder?

Gennem 3 ar har jeg i et etnografisk inspireret praksis-
forskningsprojekt samarbejdet med forskellige specialun-
dervisningstilbud i 2 danske kommuner. Forskningspro-
jektet har inddraget en rekke forskellige aktgrer i feltet;
|zerere, specialskoleleerere, forzldre, bern, psykologer og
forvaltmngspersoner I arbejdet med at blive klogere pa di-
lemmaer i og betingelser for arbejdet med bgrn i vanske-
ligheder i skolen. Konkret har jeg udfart deltagende obser-

% Se blandt en lang rakke andre; McDermott, 1996; Mehan, Hertweck & Miehls,

1986; Hjorne, 2004; Woodhead, 1991. 209



vationer og interview med bgrn, foraldre, paedagoger, le-
rere, psykologer og kommunale embedsmand i 2 special-
klasser og en folkeskoleklasse, ved visitationsmgder og en
reekke forskellige tveerfaglige moder. P4 den made har jeg
segt indblik i en reekke forskellige perspektiver pa, hvordan
forskellige parter forstar og arbejder med barn i vanskelig-
Beqo?r og hvilke betingelser der har betydning for dette ar-
ejde.

| det folgende vil jeg ridse et typisk forlgb om barn i
vanskeligheder og et konkret dilemma i en specialpadago-
gisk praksis op. Herefter tegner jeg aspekter af de teoreti-
ske og metodiske tilgange for projektet, som udgangspunkt
for at vise hvordan den specialpadagogiske tilgang ma for-
stds som en del af en starre institutionel organisering. Af-
slutningsvis gar jeg teet pa de betydninger visitationen og
de forskellige institutionelle betingelser har for den made
man som professmnel forstar og handterer barn med sa-
kaldt seerlige behov” i arbejdet med inklusion af “bgrn
med sarlige behov”.

ET TYPISK FORLZB OMKRING BZRN | VANSKE-
LIGHEDER

Nar lerere i folkeskolen oplever vanskeligheder omkring
barn i deres klasser, handler det ofte om elever, der ikke
kan falge med fagligt, eller som har ”adfeerdsmassige van-
skeligheder”.

| farste omgang forsgger lereren at lgse vanskelighe-
derne i klassen — fx ved at tage kontakt til foraeldrene o
maske SFO’en og ikke mindst tale med bgrnene om det pa
forskellige mader Hvis situationen ikke forbedres, vil an-
dre instanser pa den enkelte folkeskole typisk blive inddra-
get. Her kan der bade vere fokus pa klassesammenhzangen
som sadan, pa en mindre gruppe elever eller pa et enkelt
barn. Man kan inddrage en AKT-learer, PPR-psykologen —
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eller situationen kan drgftes ved et tveerfagligt mgde meI-
lem lzerere, psykologer, skoleledelse og indimellem 0gsa
somalradglvere (en tveerfaglig instans pa nogle skoler). 1
denne proces vil man ogsa kunne gare brug af forskellige
specialundervisningsindsatser pa den enkelte folkeskole.

Hvis vanskelighederne omkring barnet stadig ikke lg-
ses, Vil barnet typisk blive indstillet til visitation til et andet
skoletilbud. Som en del af denne indstillingsprocedure fo-
retages en psykologisk udredning af barnet — bl.a. ved for-
skellige psykologiske testninger. Der oprettes en sag pa
barnet med relevante dokumenter og testresultater som
grundlag for at bestemme barnets “serlige behov”. Sagen
kommer saledes til at repraesentere barnet i de forvalt-
ningsmassige sammenhange. Relationen mellem ’barne-
liv’ og ’barnesag’ er en pointe, jeg vil vende tilbage til i
forbindelse med visitationen. Ved visitationsmgdet frem-
lzzgges og draftes barnets sag — og barnet henvises til et re-
levant skoletilbud enten permanent eller med henblik pa i
fremtiden atter at blive inkluderet i folkeskolen. Snarest
muligt herefter overfares barnet til det nye skoletilbud.

Som det fremgar af denne skitse over et typisk forlab,
vil der, fra vanskelighederne opstar, til barnet indstilles og
henvises til specialundervisning uden for folkeskolen, ty-
pisk ske det, at et bredt fokus pa en klassesammenhaeng
snevres ind til at fokusere pa vanskeligheder som en kon-
sekvens af et enkelt barns indre forudsetninger. Dette ser
ud til at ske i takt med at afmagten omkring vanskelighe-
derne gges.

DILEMMAER | PADAGGISK ARBEJDE OMKRING
BARN | VANSKELIGHEDER

| det falgende vil jeg fokusere pé dilemmaer i arbejdet med
barn i vanskeligheder, sadan som de kommer til udtryk i en
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familieklasseinstitution placeret uden for folkeskolen.

| familieklassen arbejder man med en malsatning om
fremtidig inklusion i folkeskolen. Indsatsen er tilrettelagt
pa den made, at barnet deltager i familieklassen sammen
med en forzlder 1-3 dage om ugen og nar det er muligt de
resterende dage i folkeskolen. | de tilfeelde, hvor det ikke er
muligt, deltager barnet i et andet speC|aIkIasset|Ibud nar
det ikke er i familieklassen. En af tankerne bag indsatsen
er, at barnet i samarbejde med sin mor eller far har mulig-
hed for at treene de situationer eller kompetencer, der giver
vanskeligheder i folkeskoleklassen. Samtidigt er det tan-
ken, at man gennem samarbejde med folkeskolen forbere-
der folkeskoleklassen pa at inkludere barnet® En af lererne
beskriver samarbejdet med folkeskolen som afggrende og
begrunder det i behovet for at arbejde med de faellesskaber
som barnet skal inkluderes i.

“... hvis vi skal inkludere bgrn med vanskeligheder,
er vi ngdt til at vide noget mere om, hvordan vanske-
lighederne opstod. Hvem der var en del af det og sa-
dan noget...”

| citatet bergrer lzereren et dilemma, som familieklasselee-
rerne ofte vender tilbage til. Et dilemma der drejer sig om,
pa den ene side at arbejde med inklusion og faellesskaber
0g pa den anden side at have en padagogisk opgave, der er
rettet mod det enkelte barn. Den falgende observation illu-
strerer, hvordan dilemmaet kan tage sig ud konkret i den
paedagoglske praksis. Den fokuserer pa en konflikt mellem
Arthur pa 11 og Ali pa 7 i en lektion i familieklassen.

*0 For analyser af familieklasser og samarbejdet med almenklassen se Morin; kap.
4 og Knudsen, 2009.
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Arthur sidder ved vinduet sammen med sin mor. Pa to
sider har han skeerme, der kan haves og senkes for at
beskytte ham mod forstyrrelser fra de andre barn. Ali,
en ny dreng i specialklassen, tumler rundt med en stor
bold pa gulvet, en bold, som bgrnene indimellem sid-
der pa for at fa ro pa kroppen i undervisningen. Ali
synger hgjt, og skubber bolden ind i Arthurs bord. Ar-
thur raber: *’Skrid, din lille lorteunge™.

Arthurs mor stiller sig ind mellem drengene, der spar-
ker og slar ud efter hinanden ind mellem hendes arme
og ben. En af leererne siger, mens hun tager fat i Ali:
“Ali, lad vaere med at drille Arthur.” Arthur treekker
skeermene op med et vredt udtryk i ansigtet og kaster
sig ned pa sin stol. Ali kravler rundt pa gulvet, mens
han raber: “Arthur, jeg tager din taske.”

Arthur skriger og kaster sig ud mod Ali, som flytter sig
og griner af ham. Arthurs mor griber fat i Arthur, og
siger til leereren: ““Det her er for meget, han kan ikke
tage det.”” Hun skubber ham ind pa hans plads, og stil-
ler sig foran ham. To larere tager fat i Ali. Han raber
og synger drillesange om Arthur. Den ene learer siger
til den anden: ““Jeg har prevet at satte ham pa bolden,
men det virker ikke rigtigt.”” Til Ali siger hun: ““Jeg har
sagt til dig, at bolden ikke er til at lege med, den er til
at sidde pa. Det vil give dig ro til at arbejde.” De to
lerere praver at sette Ali pa bolden, men hans krop er
som spaghetti. Han raber og synger stadig af Arthur, og
synes ikke at bemerke lererne, der bakser med hans
krop. Arthur springer op og skubber voldsomt til Alis
bord. Han lgber ud af klassen med sin mor efter sig.

Leerere og padagoger i familieklassen beskriver Arthur
som en skrgbelig dreng, der lider af opmarksomhedsfor-
styrrelser og svere impulsgennembrud. Som fglge heraf er
den professionelle indsats omkring Arthur tilrettelagt pa en
made, der bade beskytter ham mod de andre bgrn og dem

213



mod ham. Konkret har man fx opsat skaerme, der er kon-
strueret, sa de kan heeves eller senkes, i takt med at Arthur,
hans mor eller leererne vurderer, at han forstyrres af de an-
dre.

Den anden dreng i observationen, Ali, bliver beskrevet
som en dreng, der “forstyrrer”. Her bliver dysfunktionen
“forstyrrelse” koblet specifikt til individet Ali. Ali bliver
beskrevet som en “typisk ADHD”# af de professionelle.
Bolden er i den forbindelse et fysioterapeutisk redskab,
som skal hjeelpe urolige barn til at finde ro i kroppen. Det
er derfor tanken, at bolden skal kunne bruges til at berolige
Ali.

En central pointe er, at de redskaber, som man umid-
delbart har til radighed i denne hﬂjspaendte situation er
skermene og bolden, det vil sige redskaber til at hjelpe
enkeltindivider. Derimod ser der ikke ud til at vare adgang
til metoder eller redskaber til at forsta og arbejde med situ-
ationen i relation til de sociale betingelser for de to drenges
handlinger. Den padagogiske indsats bliver dermed rettet
mod drengenes vanskeligheder enkeltvis. Arthurs impuls-
gennembrud indkapsles af skeermene og Alis uro sgges
dempet af bolden, hvorimod drengenes forhold til hinan-
den og den sammenhang, de deltager i, forsvinder ud af
det paedagogiske fokus.

Umiddelbart efter drengenes konflikt sker der imidler-
tid noget, der bryder entydigheden i de individualiserende
problemforstaelser. Da Arthur er stormet ud af dgren setter
en af speciallererne sig pa hug foran Ali, mens hun kigger
ham i gjnene. Hun forklarer ham, at det ikke er s smart at
narme sig nogen pa den made, hvis det, man i virkelighe-
den vil, er at lege med dem. Hun forklarer ham, at Arthur
kan blive meget, meget gal.

Da jeg efterfglgende taler med hende om det, virker
hun imidlertid lidt forlegen over det. Hun beskriver, hvor-

* Attention Deficit/ Hyperactivity Disorder
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dan hun faler sig afmegtig i forhold til at arbejde med
drengenes relationer til hinanden, og oplever at det falder
ved siden af hendes selvforstaelse som ”professionel”, og
det der er hendes opgave. Forstaelsen af den faglige opgave
og det at "veere professionel” i denne specialpaedagogiske
sammenhang ser ud til at knytte sig til enkeltbgrn og deres
faglige og sociale udvikling uafhangigt af sammenhzngen.
Dette er en pointe som jeg vil se narmere pa i det fglgende
afsnit, hvor jeg kigger pa konflikten mellem drengene, og
det den ud til at veere en del af, nar man ser pa det, der fo-
regar, gennem bgrnenes perspektiver.

OM AT UDFORSKE VANSKELIGHEDER FRA BZRNS
PERSPEKTIVER

At analysere noget gennem ’bgrneperspektiver” indikerer,
at forskningsprocessen i stedet for at fokusere pa barnet
som objekt, i stedet anvender et analytisk perspektiv fra
barnets position. Dermed bestraeber vi os pa at se med bar-
net ud i dets liv. Det handler om at kigge pa, hvad bgrn ger,
og retter sig imod i deres liv. Pointen med et sadant analy-
tisk bgrneperspektiv, er at vi kan skabe viden om hvordan
pedagogisk praksis og de institutionelle organiseringer
omkring “bgrn med serlige behov” “virker” — ved at inte-
ressere os for hvordan de konkret far betydning i barnenes
liv. Med en lidt sngrklet formulering kan man sige, at vi
kommer til at interessere os for, hvordan indsatserne og or-
ganiseringerne far betydning for det, der har betydning for
bgrnene.

Nar vi er optaget af at forstd, hvad der er betydnings-
fuldt for bern i skolelivet, far vi blik for de andre barms be-
tydning. | observationer af barn i skolen, ser de ud til at
bruge mange krefter pa at orientere sig i forhold til hinan-
den og finde ud af, hvor de hgrer til og hvem de harer
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sammen med. Nar vi analyserer hvilke betydninger speci-
alpedagogiske indsatser og organiseringer har for bgrns
liv, bliver det derfor meningsfuldt at se pa bagrns deltagelse
og pa de sammenhange, barnene deltager i. *

Ved at se pa berns handlinger som deltagelse, far vi
samtidigt blik for, hvordan bgrns handlinger er menings-
fulde for bgrnene selv. Ogsa de handlinger som umiddel-
bart forekommer uforstaelige gennem larerperspektivet, og
som overskrider rammerne for skolens dagsorden, bliver,
nar vi analyserer det gennem bgrnenes perspektiver me-
ningsfulde. Og her bliver fallesskaberne relevante, for
grundene til bgrns handlinger er netop forbundet til andet
og mere end det individuelle barn.

Ali og Arthurs sammenstgd ser saledes ogsa ud til at
veere forbundet til den sammenhang, de deltager i. Fordi
jeg deltog i familieklassen hele dage gennem en lengere
periode, fik jeg mulighed for at falge udviklingen af dren-
genes situation og deres forhold til hinanden over tid.

Da konflikten opstar, er Ali helt nystartet i klassen.
Han er meget opmaerksom pa de andre drenge, som han
forsgger at nerme sig bade ved at drille og ved at invitere
til leg. Arthur er en af de drenge, der har gaet leengst tid i
klassen, men han har tilsyneladende aldrig rigtig fundet
fodslag med de andre, hvilket han ifglge sin mor er ked af.
Der er altsa i det perspektlv tale om to drenge, der fra hver
deres position keemper med deres deltagelse i klassens fzl-
lesskab.

Tidligere den dag, hvor det beskrevne sammenstad
mellem Arthur og Ali sker, har der veret en episode, der
viser sig maske at have betydnlng for konflikten. Her spor-
ger Arthur en tredje dreng (Hassan pa 9 ar), om han kunne
teenke sig at komme hjem og besagge Arthur en dag.

*2 For uddybning af denne tradition inden for udforskning gennem
barneperspektiver, se ogsa: Hgjholt, 2001; Morin, 2007; Ren Larsen, 2004, og kap.
3 i denne bog; Stanek, 2010.
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Altsd, ikke | dag, men EN dag™, som han understre-
ger. Hassan ser opmarksomt pa Arthur, men nar ikke
at svare, fgr drengene bliver afbrudt af en leerer, der vil
have Hassan til at ga videre med en opgave pa tavlen. |
situationen ser det ud til, at Arthur fgler sig afvist. Han
ser ned i gulvet, mens han gar tilbage til sin plads. Se-
nere i et frikvarter leger Hassan og Ali, som kender
hinanden fra det beboelsesomrade, de bor i. Arthur
skuler til dem, mens han star og spldser blyanter.

Dette kan tenkes at veere en slags forspil til den senere
konflikt mellem Arthur og Ali. Set i det lys kan det se ud
til, at Ali og Arthurs udbrud har en del at gare med det so-
ciale liv i klassen.

Ved at observere bgrns deltagelse over tid kan vi fa
forstaelse for, hvordan en stor del af deres engagement er
investeret i konflikterne om deres deltagelsesmuligheder i
bade specialklasse og folkeskole. Bgrnene befinder sig i si-
tuationer, hvor deres deltagelse i bgrnegrupperne i hen-
holdsvis familieklasse og folkeskole hele tiden er pa spil.
Konkret afhaenger deres fremtidige deltagelse i folkeskole-
klassen af, hvordan de udvikler sig i familieklassen, og de
er derfor i risiko for at blive ekskluderet mere permanent.

Barnene fra familieklassen gar om eftermiddagen i
SFO med bgrnene fra deres gamle folkeskoleklasser, men
deres deltagelse her er vanskeliggjort af, at de kun i be-
grenset omfang deler skoledag med de bgrn, de er sammen
med i SFO’en. De har dermed en ekstra opgave i forhold til
at orientere sig i, hvad der er sket i bgrnegruppen i skolen,
hvis de skal indga i feellesskabet om eftermiddagen.

For Arthurs vedkommende forteeller hans mor, at livet i
SFO'en pa folkeskolen volder Arthur problemer. Hun for-
Klarer det med, at Arthur forteller, at de to barn, han lege-
de med i sin folkeskoleklasse tidligere, ikke vil lege med

217



ham i SFO’en lengere. Denne fortelling understattes af
hans stettepzedagog 1 fritidshjemmet, som supplerer med
udsagnet: "Jeg tror, han faler sig som en underdog, nar han
endelig kommer derover.” Arthurs vanskeligheder i skole-
livet og SFO'en ser altsa ogsa ud til at knytte sig til den
fragmenterede deltagelse, som de specialpsedagogiske ind-
satser pa sin vis bidrager til.

Gennem Arthurs perspektiv kan det se ud til, at en
reekke af de vanskeligheder, han befinder sig i, knytter sig
til hans deltagelsesmuligheder blandt andre bgrn. Deltagel-
sesmulighederne og de andre barn betragtes imidlertid ikke
som noget, den paedagogiske indsats omkring Arthur skal
rette sig ind i. | stedet bruges beskrivelserne af Arthurs til-
syneladende ensomhed som argumenter for at afvikle hans
SFO-liv. Konkret far det altsa stor betydning for Arthur, at
det paedagogiske fokus koncentreres omkring hans indivi-
duelle "serlige behov” — og ikke hans deltagelsesmulighe-
der i de sammenhange, som hans skolegang foregar i.

Mere alment kan man sige, at en forstaelse af lgsrevet
"afvigende adfeerd” ofte vil fokusere pa manglende evne til
at indga i feellesskabet blandt andre bgrn, hvorimod analy-
ser af barneperspektiver kalder pa, at vi i hﬂjere grad ma se
den uhensigtsmaessige “adferd”, som legitime former for
deltagelse i serlige bgrne- (og voksen- -)feellesskaber. Ved
at analysere handlinger som deltagelse’ frem for lgsrevet
"adfaerd” — far vi blik for, hvordan det, der kan ligne indivi-
duelle dysfunktioner, ogsa er forbundet med konkrete del-
tagelsesbetingelser i en given sammenhang. Nar dette bli-
ver centralt, er det, som beskrevet i indledningen, fordi dis-
se perspektiver har en tendens til at fortone sig i arbejdet
med “bgrn med seerlige behov”.

INSTITUTIONELLE BETINGELSER FOR PROFESSI-
ONELLES FORSTAELSESKATEGORIER
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Ind til nu har jeg argumenteret for, at der er veesentlige
grunde til udvide det paedagogiske fokus til i hgjere grad at
sgge viden om og arbejde med de sammenhange, som bar-
nene indgar i blandt andre barn — med andre ord, at arbejde
med bgrnenes betingelser og ikke kun deres “indre forud-
setninger”. | det fglgende vil jeg tage den udfordring op,
som jeg stillede mig selv i indledningen, nemlig at finde
grunde til og betingelser for, at det er de individualiserende
forstaelser, der er fremherskende omkring bgrn i vanske-
ligheder.

Jeg vil forfglge disse grunde “bagleens” ind i den insti-
tutionelle organisering af praksis omkring “bgrn med ser-
lige behov”, for at se, hvordan den paedagogiske indsats
omkring barn i vanskeligheder afklares og tilrettelegges.

Dermed har jeg nu fokus pa sammenhaznge mellem
professionelt arbejde og den serlige institutionelle betin-
gelsesstruktur, som det er en del af. | relation til denne op-
gave er det centralt at begribe feenomener i menneskers liv
ud fra et decentreret perspektiv. Det vil sige, at vi ma have
fokus pa, at det, der sker et sted, i én social praksis, fx visi-
tatlonssammenhaengen I en forvaltnlngsprak3|s er betyd-
ningsfuldt for det, der sker i andre sociale praksisser, fx et
klasseverelse eller en specialpaedagogisk institution.

De forstaelser af barns vanskeligheder, som bliver op-
fattet som legitime for de forskellige professionelle i prak-
sis, vil derfor blive analyseret i forhold til den made, de
bliver udviklet og forhandlet af forskellige deltagere i for-
bindelse med varetagelse af deres opgaver. Her er begrebet
om institutionelle arrangementer centralt, fordi det giver
mulighed for at analysere, hvordan forskellige sociale
praksisser indenfor institutionelle arrangementer stiller sig
som betingelser for hinanden (Dreier, 2008a; 2008b). | for-
lengelse heraf har fx visitationspraksis betydning som be-
tingelse for den konkrete professionelle praksis inden for
det institutionelle arrangement til handtering af "bgrn med
serlige behov”.
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Begrebet “institutionelle arrangementer’ peger pa at en
seerlig institutionel organisering og handtering af opgaver,
omkring i dette tilfeelde barn i vanskeligheder, far betyd-
ning for, hvordan forskellige deltagere handler konkret. Vi
far mulighed for at begribe, hvordan handlinger (her pro-
fessionelles og embedsmands handlinger) altid udspiller
sig i og begrundes i forhold til serlige institutionelle betin-
gelser. Vanskeligheder og dilemmaer i arbejdet kan derfor
ikke personliggeres til et spargsmal om den enkelte profes-
sionelles kompetencer eller mangel pa samme, men forstas
som konsekvenser af modstridende institutionelle krav og
betingelser, der hele samtidigt tiden udvikles gennem de
forskellige deltageres handlinger. For at forsta hvorfor in-
dividualiserende kategoriseringer af vanskeligheder om-
kring barn bliver sa dominerende, er vi med andre ord ngdt
til at inddrage analyser af de institutionelle arrangementer,
som forstaelseskategorierne er en del af — som de virker i. |
det fglgende vil jeg beskrive min konkrete fremgangsmade
I forhold til at fa indsigt i institutionelle arrangementer og
betingelser.

EMPIRISK MATERIALE "PA TVZARS”

For at fa indblik i arbejdet i specialklassen og dets instituti-
onelle betingelser har jeg gennem samtaler og interviews
med de professionelle undersaggt deres begrundelser for at
gere, som de gjorde. Begrundelser for handlinger i praksis
har dermed givet mig mulighed for at forsta forbindelser til
andre sociale praksisser i det institutionelle arrangement
omkring “bgrn med sarlige behov, fordi de professionelle
ofte inddrog andre sammenhange i deres forklaringer. Fx
kan en serlig indsats i det paeedagogiske arbejde omkring et
barn eksempelvis vare begrundet i, at indsatsen skal leve
op til nogle standarder, der er defineret i en helt anden
sammenhang. Pa den made henviste de professionelle ofte
til tveerfaglige mader, visitationsmgder, kommunale krav
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etc. som en del af deres begrundelser for deres paedagogi-
ske praksis.

Dermed opstod der et forskningsmaessigt “tveersnit”
gennem de forskellige sociale praksisser i de institutionelle
arrangementer omkring bgrn i vanskeligheder i skolen.

’Dilemma’ har i den forbindelse veret et centralt be-
greb til at forsta forskellige deltageres handlinger i og pa
tveers af sociale praksisser i de sociale arrangementer. Di-
lemma henviser til tidspunkter i den konkrete praksis, hvor
eksempelvis en lerer er splittet mellem at gribe til (mindst)
to forskellige og modsatrettede handlinger — handlinger
som umiddelbart begge kan udfgres velbegrundet. | analy-
serne optraeder dilemmaer saledes, som optikker der syn-
ligger, hvordan forskellige modstridende krav og betingel-
ser ger sig geeldende samtidigt.

Nar vi fx analyserer dilemmaer i arbejdet med Arthur
og Ali, far vi gennem de professionelles begrundelser mu-
lighed for at forfalge problemforstaelsernes relation til de
institutionelle betingelses- og meningsstrukturer. Samtidigt
far vi adgang til de institutionelle arrangementers komplek-
sitet og konfliktualitet.

| de konkrete interviews og samtaler om dilemmaer i
arbejdet med bern i vanskeligheder har visitationsproces-
sen ofte veeret i fokus. Den er flere gange blevet beskrevet
af pedagoger og lerere som “magtens rum”, og opfattet
som det sted, hvor ”barnets sarlige behov” bliver fastslaet,
og preemisserne for den specialpedagogiske opgave fast-
lagt. Her har vi en kilde til at forsta, hvad det er for institu-
tionelle udfordringer, som saerllge forstaelsesmader af
bgrns vanskeligheder er legitime svar pd, og hvilke betin-
gelser der begrunder disse forstaelser frem for andre.

VISITATIONSM@DET SOM SOCIAL PRAKSIS OG
"BARNET SOM SAG”

221



Dette og de falgende afsnit analyserer visitationsprocesser-
ne som betingelse for specialpaedagogisk praksis. Visitati-
onsprocessen anskues som en social praksis, hvilket kon-
kret betyder, at det, der sker ved visitationsmgderne, kan
ses som et samarbejde mellem flere forskellige deltagere,
med forskellige opgaver og forskellige positioner i en ser-
lig institutionel organisering (bade embedsmeand og for-
skellige professionelle). Hver har de forskellige interesser i
og betingelser for at udfare deres opgaver, hvilket er aspek-
ter, der ma inddrages i analyserne af visitationen som soci-
al praksis.

Visitationen sker konkret ved et mgde, hvor barnets
sag fremlegges af de forskellige involverede parter, og
hvor et udvalg af de administrative ledere fra henholdsvis
bgrn- og ungeforvaltning, skoleforvaltning og PPR og en
psykolog sammen sgger at afklare, hvori barnets "seerlige
behov” bestar for pa den baggrund at pege pd et relevant og
tilgeengeligt tiloud i kommunen.®

For at skabe en hensigtsmassig arbejdsgang i forhold
til at henvise bgrn til relevante tilbud bliver der i forbindel-
se med indstilling til visitation oprettet en sag pa hvert
barn. Det skal skabe mulighed for, at beslutningstagerne
kan fokusere pa de mest relevante aspekter 0g dette inde-
baerer som sadan en sortering i informationer om barnets
situation. Et centralt spergsmal i forhold til visitations-
sammenhange er derfor, hvilke sorteringer der er tale om,
hvad der begrunder dem og hvilke betydninger de far for
den konkrete indsats barnet modtager og dermed ogsa for
barnets liv. Og netop definitionerne af vanskeligheder om-
kring barnet i ”barnet som sag”, ser ud til at have stor be-
tydning for muligheder og begransninger i det paedagogi-
ske arbejde med vanskelighederne.

*8 Oftest vil tilbuddet veere placeret i en af kommunens egne institutioner, men en
gang imellem vurderes det, at kommunen ikke har et egnet tilbud, og et alternativ
udenfor kommunen tilbydes.
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Visitationsmgdet bestar i denne kommune af tre "run-
der”. Selve visitationsudvalget, som bestar af tre forvalt-
ningschefer og en PPR-psykolog, er med i alle runder for
pa den made at fa den viden, de har brug for, for at treeffe
den rigtige beslutning.

| den farste runde kommer den indstillende part” ind,
praesenterer barnets sag og gar ud igen. Den indstillende
part er repraesenteret ved: den lokale folkeskoleinspekter,
leererne der har barnet i klassen, en SFO-paedagog, psyko-
logen der har testet barnet og ofte ogsa en socialradgiver
fra familieafdelingen i kommunen. Denne runde varer ca.
15 minutter.

”Den modtagende part”, ledere fra kommunens respek-
tive specialinstitutioner, sidder med de to farste runder, og
har saledes i 2. runde mulighed for at "byde ind” i forhold
til barnene — dvs. komme med udsagn om, hvorvidt det
preesenterede barn kan tenkes at passe ind i deres instituti-
oner.

Ved den afsluttende runde — selve visitationen — er de
4 visitationsudvalgsmedlemmer tilbage sammen med en
sekreteer, der tager referat. Her afgeres det, hvad det er for
et tiloud, barnet skal have, en beslutning der tager omkring
et minut.

RELEVANT VIDEN | VISITATIONEN - OM FOR-
HOLDET MELLEM BZRNESAG OG BORNELIV

Primert drejer de informationer, der “tages med” gennem
runderne i sagsbehandling frem mod en placeringsbeslut-
ning, sig om vurderinger af barnets individuelle forudsaet-
ninger for at deltage i en almen undervisningssammen-
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hang. Der synes saledes at veere en overreprasentation af
informationer knyttet til det individualiserede enkeltbarn.

Der legges serlig vaegt pa psykologiske testninger af
intelligens, og vurderinger af modenhed, sociale og indlae-
ringsmaessige kompetencer. Der er desuden en gennemga-
ende tendens til, at diskussioner af mulige diagnoser har
stor vaegt pa visitationsmgderne — bade i den indledende
rundes fortellinger om vanskelighederne omkring barnet, i
den efterfglgende runde med afklaring af placeringsmulig-
heder og i den afsluttende runde hvor barnet visiteres til et
konkret sted. Udsagn som: "og hvis du skal gatte pa en di-
agnose ...” er hyppige. Det forteeller os noget om, at diag-
noserne tilleegges stor betydning i forhold til mulighederne
for at bestemme vanskeligheder omkring et barn.

Den type af viden, som diagnoserne reprasenterer, bli-
ver afggrende argumenter for at udlgse ressourcer til de
paedagogiske indsatser i form af en ny skoleplacering. Di-
agnoserne og den individualiserende problemudpegning ser
med andre ord ud til at veere en legitim form for viden i vi-
sitationssammenhangen®.

Saledes synes beskrivelser af traek ved barnet, der for-
modes at kunne bekrafte en evt. diagnose, samt beskrivel-
ser af familien og barnets tilknytning til iseer moderen eller
af etnicitet og kulturelle tilhgrsforhold, at blive tillagt seer-
lig betydning i forhold til at bestemme karakteren af et
barns “serlige behov”. Denne beskrivelse danner samtidigt
baggrund for den opgave, som den specialpaedagogiske
indsats forventes at lgfte.

Dette er gennemgaende treek fra forskellige visitati-
onsmgder. En konkret illustration kunne vere den beskri-
velse af Arthur, der danner baggrund for hans genplacering

** Denne observation ligger i umiddelbar forlengelse af international forskning pa
omradet (Borjesson & Palmblad, 2003; Hjorne, 2004; Mehan, 1993, 1984; Mehan,
Hertweck & Meihls, 1986)

* For diskussion af diagnosers betydning se ogsd Hansen, 2000; Ringsmose &
Hilling, 2000
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I en anden speuallnstltutlon Fremlaeggelsen af Arthur
leegger vaegt pa at:

’Arthur (er) kommet i behandling med Ritalin. Det har
helt klart givet ham mere ro. Han har ikke sa mange
impulsgennembrud, hans koncentration er blevet bed-
re, og han har i det hele taget faet mere ro pa. ... Der
var mgde pa Barnepsyk for 2 uger siden, og her Iagde
man veagt pa, at nar ADHD’en dempes, vil man tjekke
for om der er en autistisk overbygning.”

Det ma fremhzves, at visitationsmgdets deltagere i denne
sag - som i sa mange andre - er under et steerkt handlepres
for ”Han har veeret en meget dyr dreng for systemet, fordi
han har kraevet én til én” Og som lederen af visitationsmg-
det bemerker: Vi skal finde en placering til ham med det
samme. Han optager alt for mange ressourcer pa flere bud-
getter”. Der skal altsa findes en placering til Arthur i lgbet
af de ganske fa minutter, der er i den sidste runde af et visi-
tationsmgde. Men i udpegnmgen af problemet og ind-
kredsningen af rammerne for den paedagogiske opgave,
bliver viden om fx den skolesammenhang, som vanskelig-
hederne omkring Arthur udspiller sig i, om samspil med
andre bgrn og serlige betingelser for deltagelse, generelt
ikke inddraget.

Der er pa den made et gennemgaende fravaer af viden
om de situationer og sammenhange, som vanskelighederne
optreeder i. Informationer om konteksten for vanskelighe-
derne, klassesammenhangen, de andre bgrn, forseldregrup-
pen osv. optreeder meget sporadisk. Nar disse informatio-
ner overhovedet er til stede, er det altid i ferste runde, som
jo ogsa er her, hvor dem der kender barnet og har adgang
til den slags informationer, deltager. Kun yderst sjeldent
refereres der til sammenhangen omkring barnet i de efter-
falgende runder.
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Hvis vi endnu engang teenker pa situationen med Ar-
thur og Ali, sa opstar der en kontrast til det, der gennem et
bﬁrneperspektlv fremstar som relevant, nemllg arbejdet
med skolesammenhangen, organiseringen af skolelivet og
forholdet til de andre barn. Alt det, der ogsa har betydning,
I forhold til at noget bliver og opleves som vanskeligt af
bgrnene.

I forlengelse af denne kontrast skeaerpes nysgerrigheden
efter, hvad det er for betingelser, der begrunder visitations-
processen. | det fglgende vil jeg give nogle bud pa dette,
ved at se pa de institutionelle arrangementer, som de for-
skellige deltagere i processen er en del af.

INKLUSIONSAMBITIONER OG -PARADOKSER -
LIDT HISTORISK BAGGRUND

Overordnet set er det relevant at forbinde diskussionen af,
hvordan vi skal begribe bgrns vanskeligheder, til den ud-
dannelsespolitiske debat om inklusion. Jeg vil i det falgen-
de kort tegne nogle konturer af inklusionsbestrabelserne
for at vise, hvad det er for forstaelsesmader, der ger sig
geeldende i forhold til arbejdet med “barn med serlige be-
hov” i dag.

Siden en gang midt i 90’erne har inklusion veeret pa
dagsordenen i mange lande herunder Danmark. Dette ma
bl.a. ses i lyset af UNESCQO’s Salamanca-erkleering fra
1994, der understreger alle bgrns ret til at deltage i det al-
mindelige skolesystem uanset deres forudsatninger. Sala-
manca-erklaeringen stk. 2:

Vi tror pa og erklarer hermed at:

alle bgrn har en grundlaeggende ret til uddannelse og
skal have mulighed for at opna og opretholde et ac-
ceptabelt leeringsniveau,
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(...)

de, der har serlige uddannelsesmassige behov, skal
have adgang til almindelige skoler, som skal veere i
stand til at imgdekomme deres behov ved at anvende
en padagogik, der er centreret omkring det enkelte
barn®

Med andre ord peger Salamanca-erkleringen pa, at alle
barn har ret til en uddannelse som en del af det almene sko-
lesystem. Ikke desto mindre ser situationen omkring skole-
udvikling, inklusion og specialpadagogiske indsatser ud til
at veere preget af modstridende tendenser. Samtidigt med
den politiske retorik omkring folkeskolens udvikling som
en skole for alle”, ser vi paradoksalt nok i praksis en ten-
dens til at ekskludere et stadigt stigende antal bgrn til spe-
cialpadagogiske indsatser udenfor folkeskolen (Dysse-
gaard et. al. , 2007).

Hvad forteeller denne tilsyneladende paradoksale situa-
tion os sa om grundene til at anvende individualiserende
forstaelser. En psykolog fra PPR bergrer det pa falgende
Vis:

’Det er meget markeligt, det der med at inkludere og
rumme — fordi det pr. definition indebarer eksklusion.
Man kan sige at inklusionsbegrebet indebarer afvigel-
se, for at man kan tale om, at der er noget der kan in-
kluderes og allerede der, nar man taler om afvigelse,
s3 er der tale om eksklusion.”

*® Her overszttelsen fra Undervisningsministeriets hjemmeside 26.05.10:
http://www.uvm.dk/~/media/Files/Udd/Folke/PDF08/S/940610_salamanca_erklaer

ing_specialundervisning.ashx
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Ifelge denne psykolog ligger der iboende i begrebet inklu-
sion allerede en eksklusion. Nar man organiserer arbejdet
omkring inklusion, har man allerede udpeget en afviger.
Man kan pa den made se organiseringen omkring inklusi-
onsbestraebelsen som et udtryk for det, der ofte kaldes
"kompensatorisk peedagogik™, hvor logikken synes at vere,
at vi for at inkludere bgrn, konkret ma starte med at eks-
kludere dem — for at hjaelpe dem “udenfor” og derefter luk-
ke dem ind igen (Holst, 2000; Hjoérne, 2004; Morin, 2007;
Nilholm, 2010 ).

SKOLEN SOM INSTITUTIONELT ARRANGEMENT

Folkeskolens almene undervisning og specialundervisnin-
gen uden for folkeskolen (som tidligere blev kaldt den
vidtgdende specialundervisning) er organiseret som to se-
parate sgijler, der er administreret hver for sig. Der er sale-
des tale om en arbejdsdeling mellem indsatser til den al-
mene malgruppe (de inkluderbare, “normale” bgrn) pa den
ene side og spemalunderwsnmgens malgruppe (de endnu-
ikke-inkluderbare/”afvigende” bgrn) pa den anden. Den in-
stitutionelle adskillelse mellem den almene undervisning
og specialundervisningen bygger saledes pa en kompensa-
torisk model, hvor vanskeligheder forstas som "utilstreek-
keligheder” tilhgrende enkeltbgrn. Den peedagogiske opga-
ve knytter sig her til at kompensere og saledes udligne for-
skellen mellem ”det normale” og “det afvigende” barn®.

Denne organisering er forankret i et velfaerdssystem,
hvor individets rettigheder til szrlig statte (Jf. desuden Sa-
lamanca-erkleeringen) administreres pa et individuelt ni-
veau - pa cpr. nr. Dette er bl.a. begrundet i ambitionen om

*" For diskussion af kompenserende padagogik, se ogsa: Nilholm, 2010; Hjérne,
2004; Borjesson & Palmblad, 2003
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at sikre en ressourcefordeling, der tilgodeser de, der har
starst behov.

| praksis ser det imidlertid ud til at fa den betydning, at
muligheden for at arbejde med bgrn i vanskeligheder, der
kreever flere ressourcer end folkeskolen rader over, forud-
seetter en problemudpegning til et individ.

Adskillelsen af ”normale” og ”specielle/afvigende”
barn synes pa den made knyttet til det institutionelle arran-
gement omkring adskillelsen af forskellige skoletilbud. Pa
samme made gar adskillelsen af det almene/normale og det
specielle/afvigende igen inden for forsknings- og uddan-
nelsesomradets opdeling i “padagogik™ og specialpada-
gogik”.

De dilemmaer, som larere og speciallerere oplever i
arbejdet med inklusion af bgrn i vanskeligheder, afspejler
saledes starre samfundsmaessige forstaelser og organiserin-
ger, som hverken kan begribes eller lgses ved kun at se pa
enkelte professionelle i den konkrete praksis, som proble-
mer med inklusion opstar i.

PLACERINGSDAGSORDENEN

Ovenstaende far konkret betydning for, hvordan visitatio-
nerne forlgber. | anden runde i visitationssammenhangen,
hvor de forskellige specialinstitutioner ”byder ind”, som de
kalder det, begynder visitationsprocessen at ligne en slags
puslespil. Her er opgaven tilsyneladende at fa de indstillede
bgrn og de tilgengelige institutionspladser til at passe til
hinanden (Mehan, 1993). For at fa bgrnene til at "passe” til
institutionspladserne har visitationsudvalget brug for enty-
dig viden at beslutte pa. Og her synes de administrative be-
hov at tilsidesette udforskningen af barnenes livssituation.

I denne sammenhang bliver det relevant at forholde sig
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til, hvordan specialundervisning ifglge folkeskoleloven er
noget kommunen har pligt til at tilbyde det enkelte barn,
safremt dets udvikling kreever det.

§ 20. Stk. 2.(...) det [pahviler]lkommunalbestyrelsen at
sgrge for specialundervisning og anden specialpada-
gogisk bistand til de i stk. 1 naevnte bgrn og unge, her-
under bgrn og unge, hvis udvikling stiller krav om en
seerlig hensyntagen eller statte, der bedst kan opfyldes
pa specialskoler eller i spemalklasser (..)"

Dermed er den lovgivningsmeassige praemis for visitations-
processen, at vanskeligheden, og dermed kilden til udlgs-
ningen af rettigheden kan beskrives som koblet til et indi-
vids udV|kI|ng De individualiserede beskrivelser af enkelt-
barns “saerlige behov” kan saledes begrundes i
lovgivningsmzssige formuleringer. For at udlgse ressour-
cer ma vanskeligheden, forstaet som “sarlige behov”, til-
hare nogen.

| forlengelse heraf er det verd at bemarke, at Dysse-
gaard et. al. i deres undersggelse af speC|aIpaedagog|k net-
op papeger hvordan ressourcer til elever med ”sarlige be-
hov” i mange kommuner fordeles efter, hvor mange elever
der er indstillet til PPR (pa cpr. nr.). Dette gar de skolele-
dere, der har deltaget i samme undersggelse bekymrede for,
at maengden af ressourcer til vanskeligheder i skolen vil
blive beskaret i takt med, at skolernes inklusion bliver bed-
re, fordi muligheden for at arbejde med inklusion forudsaet-
ter udpegningen af et individ gennem PPR (Dyssegaard et
al., 2007, s. 33). Pa den made danner de lovgivningsmas-
sige 0g gkonomiske betingelser ogséa grundlag for hvilke
forstaelsesmader, der giver mening i visitationsprocesser-
ne.

*8 https://www.retsinformation.dk/Forms/R0710.aspx?id=125580 27.5.2010 (Min
kursivering)
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FORVALTNING, PROFESSIONALITET OG PSYKO-
LOGISKE KATEGORISERINGER PA SPIL

Den uudtalte preemis for organiseringen af specialunder-
visningsindsatserne pa baggrund af den beskrevne kom-
pensatoriske model er, at det lader sig gare at beskrive van-
skeligheder i skolen, som bgrns “serlige behov”. Beskri-
velserne af de individualiserede “sarlige behov” skal veere
endelige, udtemmende, og give en hensigtsmaessig basis
for rammesatningen af den peadagogiske indsats. | den
administrative proces tenkes beskrivelser af “sarlige be-
hov” netop at repraesentere fakta om barnet.

Man kan ogsa sige det pa den made, at en sarlig kultu-
rel, eller i dette tilfeelde institutionelt begrundet forstaelse
”naturllggzres” Med det menes, at seerlige kulturelle (eller
institutionaliserede) forstaelsesmader af bgrms behov, til-
lzegges en seerlig form for "naturlighed”, som der ikke set-
tes spargsmalstegn ved (Woodhead, 1991 McDermott &
Varenne, 1998).

Forestillingen om fakta om barns "seerlige behov” ud-
fordres af analyserne pd tveers af specialundervisningsind-
sats og visitationens sociale praksis, lovgivningen og det
institutionelle arrangements konkrete organisering, fordi
det viser sig, at kategoriseringerne af serlige behov” har
med meget andet at gere, end den “faktiske” karakter af
vanskelighederne omkring barnet. At vanskeligheder for-
stas og handteres som de gar, ser saledes ud til at veere me-
get neert forbundet med udformningen af den sociale prak-
sis, indenfor det serlige institutionelle arrangement, den
skal virke i. Men fordi denne sarlige institutionaliserede
forstaelse af vanskeligheder fremstilles som “fakta” bliver
det meget sveert at udfordre den.

| det konkrete institutionelle arrangement, i forhold til
henvisningsprocessen i visitationen, far testpsykologien en
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seerlig rolle som “ekspertise” pa de "naturliggjorte” enkelt-
barns “seerlige behov” (Woodhead, 1991, Rose, 1998).
Testpsykologiens ekspertperspektiv, ser saledes ud til at
veere vanskeligt at udfordre, fordi det optreeder som en eks-
pertposition med adgang til den beskrevne “naturliggjorte”
viden om "bgrns sa&rlige behov”.

| praksis viser det sig eksempelvis pa den made, at alle
parter gennem visitationen refererer til psykologiske test-
ninger. Afsggningen af vanskeligheder omkring barn
kommer til at handle om barnets individuelle forudsatnin-
ger i form af forskellige intelligenstestninger og feerdig-
hedspraver i forhold til indleering.

Ofte bliver testresultaterne fulgt op af bud pa, hvilke
typer af diagnoser, de forskellige barn kunne teenkes at ha-
ve, ikke kun fra psykologerne, men i lige sa hgj grad fra de
andre deltagere. Det ligner, at alle parter bestraber sig pa
at tale et seerligt "psykologsprog” — omkring testninger og
diagnosticeringer. | forlengelse af ovenstaende bliver det
nerliggende at koble anvendeligheden af de psykologiske
testninger og den diagnosticerende sprogbrug til det for-
valtningsmassige behov for utvetydige beskrivelser af
barns saerlige behov” — og her ser det ud til at netop testen
og diagnosen bliver magtfulde starrelser.

| en observation beskriver en lerer en 7. klasses elev,
der er i vanskeligheder i hans klasse. Lareren beskriver, at
drengen er med fagligt, men at han ofte kommer i konflikt
med de andre lerere og barn. Han beskriver, hvordan andre
barn og voksne til tider er bange for ham, men at han selv
som klasseleerer ikke har navneveerdige problemer med
ham. Lereren kobler sine beskrivelser af drengen til van-
skeligheder blandt eleverne i klassen — og papeger desu-
den, at han mener, det har haft betydning for drengens til-
gang til skolelivet, at familien netop er blevet smidt ud af
deres lejlighed — og er flyttet ind i et boligomrade med me-
gen kriminalitet.

Efter lereren fremlaegger psykologen resultaterne af
sine testninger af drengen. Han konkluderer i den forbin-
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delse, at drengen har opmarksomhedsforstyrrelser og er
“tungt begavet” med en 1Q i den laveste del af normalom-
radet. Leereren afbryder, tydeligt forurettet:

’Jeg synes ikke, at det er hele historien omkring den
dreng, og jeg kan ikke rigtig forsta, det du siger om
hans begavelse ..

Psykologen svarer:

’Jamen, han har en god korttidshukommelse, og det
kan godt snyde én til at tro, at han er normaltbegavet,
fordi han kan fglge op pa det der lige er blevet sagt.”

Man kan se dette som et eksempel pa, at leererens forsgg pa
at udvide perspektivet pa vanskelighederne omkring dren-
gen til ogsa at rumme forstaelser af hans livssituation bli-
ver afvist af testpsykologiens forstaelse Senere kommente-
rer en af forvaltningscheferne pa lzererens tilsyneladende
vrede over psykologens udsagn ved at papege, at netop
denne leerer var alt for engageret i drengen, og at det fik
ham til at optrede uprofessionelt. De testpsykologiske
“uengagerede” beskrivelser af vanskelighederne optreeder
altsd som mere professionelle i denne sammenhang.

Rangordningen af de forskellige vidensformer ses ogsa
I et eksempel, hvor en anden lerer i forbindelse med frem-
lzeggelse af sine bekymringer for en dreng, der er urolig i
klassen, henviser til det fine sprog”:

Jeg ved ikke, om det er specialundervisning eller en
AKT- problematlk eller hvad det nu er, det hedder pa
det fine fagsprog.”
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Forvaltningen har brug for formelle, individuelle og utve-
tydige beskrivelser af ”barns seerlige behov”, og testpsyko-
logien er i stand til at levere disse beskrivelser. Der er sale-
des en gensidigt bekraeftende relation mellem “ekspertise”
pa individuelle sarlige behov” og forvaltningens logikker,
hvilket bidrager til at reproducere betingelserne for indivi-
dualiseringen af vanskeligheder omkring barn.

Professionalitet bliver i visitationssammenhangen til-
syneladende forbundet til ’objektivitet’, hvilket i denne
sammenhang papeges at sta i modsatning til lererens en-
gagement og optagethed af drengens livssammenhange.
Forestillingen om objektivitet understreges af den made,
strukturen 1 visitationen er arrangeret pa: Beslutningstager-
ne er netop personer, der ikke har adgang til konkret viden
om barnet. Saledes er de, der er placeret lengst vaek fra
barnet, de mest magtfulde i forhold til at beslutte, hvad der
er bedst for det. Forvaltningscheferne begrunder dette med,
at man bedre kan treeffe sveare beslutninger om et barn,
hvis man ikke er konkret involveret i forhold til det.

En begrundelse for at visitationsmgdet er arrangeret
med sa bred en inddragelse af forskellige professionelles
bidrag er ifglge flere psykologer og forvaltningschefer, et
gnske om at treeffe beslutninger pa baggrund af et "hel-
hedsbillede” af barnet. | praksis er adgangen til denne bre-
de viden omkring barnet imidlertid begranset, fordi orga-
niseringen og strukturen i det institutionelle arrangement
fordeler legitimiteten i de forskellige bidrag skevt, saledes
at det er de individualiserende kategoriseringer af “serlige
behov”, der "teeller”. De forvaltningsmaessige procedurer er
arrangeret pa mader, der ger dem afhangige af, at vanske-
lighederne omkring bgrn kan defineres ud fra individuelle
kategorier. Pa den made er det muligt at administrere de
paedagogiske indsatser i forhold til en ressourcefordelings-
model, der tager udgangspunkt i individet.
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AFRUNDING

Denne artikel har taget udgangspunkt i dilemmaer, der
knytter sig til det beskrevne fokusskift fra ”bern i vanske-
ligheder” til "bgrn med serlige behov” i specialpaedagogi-
ske indsatser. Jeg har sggt at vise, hvordan det professio-
nelle arbejde omkring barn i vanskellgheder 0og dermed
0gsa de forstaelseskategorler der anvendes, ma forstas i re-
lation til den made, som vi institutionelt har organiseret
forholdet mellem almenpaedagoglk 0g specialpadagogik.

Konkret har jeg segt begrundelser for at de |nd|V|duaI|-
serende forstaelser dominerer i arbejdet omkring “barn
med serlige behov”, ved at forfalge bgrns sagsforlgb “bag-
lens” ind i den sociale praksis omkring visitation.

Herigennem har jeg vist, hvordan den specialpadago-
giske praksis er forbundet til den konkrete visitationsprak-
sis - som igen er begrundet i lovgivningen og de szrlige
administrative opdelinger af almenpadagogiske 0g speci-
alpaedagogiske indsatser. Jeg har i artiklen peget pa, at der i
det institutionelle arrangement ligger en lang raekke til-
skyndelser til at anvende individualiserende forstéelseska-
tegorier i arbejdet med bgrn i vanskeligheder i skolen.

En konkret begrundelse for, at de individualiserende
forstaelser far forrang i de professionelles forstaelser af
barn i vanskeligheder, knytter sig saledes til, at visitations-
proceduren er tilrettelagt omkring enkeltbarns “seerlige be-
hov”. Forudsatningen for at udlgse ressourcer til at arbejde
med vanskeligheder omkring barn bliver saledes at udpege
enkeltbgrn. Flere leerere og spemallaerere beskrlver dilem-
maer funderet i en modvilje mod at ”abne sager”, ofte med
henvisning til at det kan have vidtreekkende negatlve kon-
sekvenser for barnet. Men samtidigt er "sagen” en farbar
vej til ressourcer — og en made at opfare sig ansvarligt
overfor en presset praksis, hvor barn er i vanskeligheder.

Pa den made kan det se ud til, at selve visitationspro-
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cesserne far stor betydning for, hvordan forstaelseskatego-
rier udvikles og anvendes, fordi der sker en frasortering af
viden om de livssammenhange, som bgrnenes vanskelig-
heder er flettet ind i. Opgaven for specialleererne bliver sa-
ledes gennem henvisningsprocedurerne trukket i retning af
at arbejde med det enkelte barn og dets "szerlige behov”, og
pa den made begraenses mulighederne for at arbejde med
de sammenhange, som vanskelighederne oprindeligt var
en del af.

Samtidigt ser det ud til, at visitationen som social prak-
sis ogsa far betydning for den made, hvorpa lzerere og spe-
ciallerere forstas og forstar sig selv som “professionelle™.
Deres faglighed og “professionalisme” formes s& at sige
ogsa af de betingelser, som de deltager i pa tveers af det in-
stitutionelle arrangement omkring bern i vanskeligheder.
De individualiserende forstaelsesmader bliver en del af den
“professionelle ekspertise” og den made, hvorpa de profes-
sionelle forstar deres opgave.

Det forvaltningsmassige behov for effektivitet i be-
slutningsprocesserne ser pa den made ud til at have betyd-
ning for dominansen af den sarlige forstaelse af professio-
nalitet som ekspertforstaelser af standarder for barns ”sar-
lige behov”.

Samtidigt ma vi dog huske, at visitationen ogsa er en
social praksis, der kun eksisterer, vedligeholdes og udvik-
les og forandres gennem de mange forskellige parters del-
tagelse i den. Nar individualiseringen af vanskeligheder i
skolelivet sker, er det ikke en entydig proces, men indvee-
vet i en raekke sociale samspil. Med andre ord sker eksklu-
sionen ikke tilsigtet, men som analyserne viser heller ikke
tilfeeldigt.

Tveertimod handler en lang raekke deltagere med for-
skellige opgaver og interesser sammen ud fra en falles
ambition om at sikre inklusion, og de udger pa mange ma-
der betingelser for hinandens opgavelzsnmg Saledes har
beslutningstagerne i visitationen brug for viden at beslutte
pa, og de professionelle, der leverer denne viden har ogsa
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indflydelse pa, hvad det er for viden, der bliver relevant i
den forbindelse.

Derfor er den beskrevne dominerende professionali-
tetsforstaelse heller ikke entydig. Som vi ogsa ser det i den
specialpadagogiske praksis og i PPR-psykologernes fagin-
terne diskussioner om forstaelseskategorier, eksisterer der
ogsa andre forstaelser af faglighed og professionalitet end
den individualiserende. Faglighed kan ogsa bruges til at
fastholde den viden, som de professionelle, der har med
bgrnene at gere til dagligt, har om, hvordan bernene er
kommet i vanskeligheder, og hvordan dette spiller sammen
med mange forhold.

Udfordringerne med at udvikle arbejdet med bgrn i
vanskeligheder pa mere inkluderende mader knytter sig alt-
sa til en lang reekke parters deltagelse i mange forskellige
sociale praksisser — og fordrer derfor udvikling pa bade po-
litisk, lovgivningsmaessigt, forvaltningsmaessigt og profes-
sionelt niveau. Et skift hen imod en stgrre opmarksomhed
pa feellesskaber og sammenhange og deres betydninger for
vanskelighederne omkring barn, kreever at vi overskrider
den institutionaliserede og “naturliggjorte” forstaelse af
vanskeligheder som enkeltbgrns dysfunktioner. Det ma ske
bade i det konkrete arbejde med bgrnene, og i de forskelli-
ge andre sociale praksisser involveret i arbejdet omkring
vanskeligheder i skolen, herunder visitationen. Og her er
der ingen tvivl om, at de professionelle selv har en central
rolle at spille.
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Abstract

This chapter addresses the work around children in the transition be-

tween state school and special education system, taking the apparent
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contradiction between ambitions of inclusion and practices of exclu-

sion to special education as its starting point.

The article is based on observation and interview studies with child-
ren, parents, teachers, psychologists and officials. By juxtaposing the
children’s perspectives on difficulties as a part of their everyday life
with others and an analysis of the specific institutional arrangements
of referral and professional work in which difficulties are translated
to individualizing categories of ““special needs”, the article chal-
lenges the way the specific institutional arrangements conditions the

professional work with difficulties in school.

INTRODUCTION

In Denmark, as in many other countries, inclusion has been a central
issue in the political and theoretical rhetoric of school development.
In the wake of the Salamanca statement (UNESCO, 1994) it has been
emphasized that all children have the right to participate in the regu-

lar school system, no matter what difficulties they might be in®.

* In this article | will be using the frase:”Being in difficulties” rather than “having
difficulties” since a specific point of the article is concerned with understanding
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However, different research approaches continuously question the
apparent contradiction between the ambitions of inclusion on the one
hand and the tendency of exclusion to different special education in-
stitutions on the other (e.g. Allodi & Fischbein, 2000; Hjérne, 2004).
In Denmark there has been an increasing focus on the “inclusive
school for all”. Simultaneously, however, the Danish school system
is steadily excluding an increasing number of children, streaming
them out of their ordinary classes in state schools into different kinds
of special education (UVM, 2003). In the period between 1997 and
2007, the number of pupils in state school (age 6 - 16) increased by
18.3 %. In the same period the number of pupils in extensive special
education increased by 48 % (Andersen & Pedersen, 2008). The in-
stitutional logic of this somewhat paradoxical development of the
school system seems to be, that in order to include children in school,
they have to be excluded, helped, and then re-included (e.g. Hjorne,
2004; Mehan, 1993). This discloses an underlying point, that when a

child is assumed to have “special needs”, the focus seems to change

difficulties as part of a social context. Therefore difficulties do not “belong” to a
single individual, as something he or she “have”.

243



so that the *“special needs”, as something to be compensated for, be-
come foreground and the child as a person living among others be-
come background. In this way the child as a subject with personal
perspectives and commitments becomes invisible — and the “special
needs” become the decontextualised and desubjectified objects of

special education.

The chapter addresses some of the dilemmas of how professionals
understand and work with the inclusion of children that for academic
or behavioural reasons are placed in the borderline territory between
“normal” and “deviant” education — those children defined as having
“special needs”. The dilemmas in the work of inclusion will be ex-
plored by relating an analysis of children’s social perspectives on
difficulties in school with an analysis of the institutional arrange-
ment, in which the conceptualisation of children’s special needs are
used and developed in relation to specific conditions for social prac-
tice. The category of “special needs” is in this way analysed in rela-
tion to the social practices in which it works — as developed and
maintained by a number of different participants with common as

well as different and sometimes even contradictory interests at stake.
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The succeeding section will unfold my theoretical and methodologi-
cal approach to children’s perspectives on the one hand and institu-
tional procedures on the other. Subsequently, this is followed by
analysis and discussions of the relations between special class prac-
tices, working explicitly with the ambitions of inclusion, and the ad-
ministrative practices of referral. In conclusion, the different lines of

analysis and results are summed up.

THEORETICAL AND METHODOLOGICAL APPROACH

This research project is positioned within a tradition of critical psy-
chology, originating from Klaus Holzkamp (e.g.1995, 2011) and in
the Danish context developed primarily by Ole Dreier (e.g. 2008a,
2008b). The tradition has its roots in critical, historical, activity the-
ory (CHAT) (Nissen, 2009), and advocates a critical and decentred
approach to phenomena in human life. Basically, in relation to this
specific chapter it means, that to understand what is going on in one
social practice, for instance the special education classroom, we

sometimes have to look elsewhere, into other social practices in-
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volved in the institutional arrangement of helping children in diffi-
culties in school. This is relevant for the analysis of the children’s as
well as the analysis of the professional’s perspectives. In relation to
children’s perspectives; in order to understand their actions in one
context, we will have to follow their trajectories of participation into

other contexts.

In the same way, when we explore professional dilemmas in work of
inclusion in the practice of special education, it becomes relevant to
analyse the social practice of defining difficulties and processing

case files in relation to specific institutional conditions.

My specific analytical focus concerns the relation between children’s
perspectives on difficulties in their life in a special education class
and the administrative practice and procedures of “children with spe-
cial needs” which posit them primarily as cases or case files. In this
analysis the concept ‘institutional arrangement’ is used to grasp
structural conditions not as abstract determinants of subjective
agency, but as conditions produced and reproduced in a conflictual

process of cooperation between subjects acting with different inter-
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ests developed in their trajectories, in and across different life con-

texts (Dreier 2008a; 2008b).

THE EMPIRICAL STUDY

In the Danish school system, education within state school (munici-
pal primary and lower secondary school), and special education are
organised, managed and financed separately within two different pil-
lars of administration. This organisation is anchored in the Danish
welfare tradition, where the individuals’ rights to support are admin-
istered on an individual level in order to secure the priority of those
in greatest need of support. In practice this means that if a child runs
into severe difficulties in school, he/she can be referred and trans-
ferred individually between the separate systems through a referral
process. In this process “special needs” are defined as “maladjust-
ments” or “dysfunctions” for the individual child. This separation of
“normal” children on the one hand and “special/deviant” children on
the other is reproduced throughout all institutional arrangements as

well as in research traditions e.g. the separation between pedagogy
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and special pedagogy.

In order to analyse the dilemmas of professionals involved in work-
ing with children assumed to have ‘special needs’ the research pro-
ject was designed as an ethnographic field study across the different
institutional arrangements of social practice featured in the care of
children with difficulties in relation to school. During a year and a
half 1 conducted participatory observation among children and pro-
fessionals in a special education class. In the same period | observed
administrative meetings of referral to special education. In addition, |
conducted interviews with teachers, parents, social workers (peda-

gogues), psychologists and administrators.

TOWARD A SITUATED STUDY OF CHILDREN’S PER-

SPECTIVES

In the sociocultural tradition children’s development has been con-
ceptualised as situated in concrete historical and cultural contexts
(e.g. Burman, 1994; Hedegaard, 2002; Hgjholt, 2008; Rogoff, 2003;
Woodhead, 1997). These perspectives have been part of a broad

theoretical critique of the so called traditional developmental psy-
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chology’s universalistic concepts. Analogous several researchers
have criticized the historical use of individualising psychological or
medical categories of deviance and disabilities within the special

educational practice.

’Since the beginning of the twentieth century, psychological
theory — along with the medical model of individual pathology
- has formed a cornerstone of special education practice.”

(Sigmon, 1990, p. xi)

The tendency to decontextualise and individualise children’s difficul-
ties in their school lives has been criticized from several theoretical
perspectives (e.g. Danziger, 1997; McDermott, 1993; McDermott &

Varenne, 1998; Mehan, 1984, 1993).

A main theme in the different approaches is the critique of the way
individualising understandings of development, learning and difficul-
ties retracts the focus from the historical, institutional, organisational
or cultural contexts (e.g. McDermott & Varenne, 1998; Skrtic, 1991,
1995). Within the different approaches to “difficulties in school”, the

institutional and societal context in which the difficulties appear is
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emphasized. As Mehan, Hertweck & Meihls puts it:

“If children are handicapped only in school, then it is possible
to say, that the school itself creates or generates the handi-

cap.” (Mehan, Hertweck & Meihls, 1986, p. 161)

Mehan and his colleagues’ central point is that the institutional prac-
tices of school, referral and special education sometimes seem to

contribute to the difficulties they are intending to overcome.

In continuation of the critique of individualising concepts of disabili-
ties and attempts to contextualise the difficulties in institutional or-
ganisational and cultural contexts, there has been a growing interest
in developing knowledge from children’s perspectives on difficulties
in school (Morin, 2008; Morris, 1997). The following analysis is an
attempt to elaborate on children’s difficulties through the perspec-
tives of the children themselves. This attempt is inspired by
Holzkamp’s claim that all psychological knowledge must be devel-
oped from the standpoint of the subject (e.g. Holzkamp, 2011). By
this I do not mean that we, in some kind of existentialist way, “enter”
into children’s minds and observe the world through their eyes, but

that children’s perspectives are analytic indicating that the research
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process takes the point of view of the child as a subject participating
in social communities among other subjects instead of focussing on
the child as an object (Hedegaard, 2002; Hgjholt, 2008; Kousholt,

2008; Rogoff, 2003).

In my observations, | have attended to the direction of children’s fo-
cus and actions — what is their purpose and trajectory and what are
they part of? These observations turn the analytic focus to the situa-
tions in which the children participate — The observations and analy-
sis of phenomenon situates them in social contexts. Participation be-
comes a key concept, since it gives us the possibility to understand
that what are seen as problematic actions are often meaningful in re-
lation to the social communities the children are part of (e.g. Hede-
gaard, 2002; Hgjholt, 2008; Rogoff, 2003, 2008). Children orientate
themselves in relation to each other doing whatever they do as an in-
tegral part of the production of their shared life conditions
(Holzkamp, 1995). Sometimes children’s participation conflicts with
what we as adults or professionals would characterise as “the right
way to participate”, and as a consequence the actions is considered as

‘symptoms’ of the children’s inner disabilities and described as in-
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dicative of some kind of “lack” of ability to participate. However,
analysing children’s actions as participation related to the conditions
of a specific practice or community, from their position in contexts
among other children, they rather seem to be exercising legitimate
ways of participating. By attending to participation as a key concept,
what can be seen as children’s individual disabilities instead appears
as linked to the conditions for participating in communities with oth-
ers (Lave & Wenger, 1991; Rogoff, 2008; Rgn Larsen, 2004; Stanek,
2008). When observing children described as having concentration
difficulties in the classroom, they do not simply lack the ability to fo-
cus. Instead they seem to be focussing elsewhere - on the other chil-
dren in the classroom, watching what they are doing and trying to re-
late to this. In this way their focus on the school exercises seems
missing but can actually be seen as a consequence of the conflicting
purpose of orientating among peers. This draws attention to children
as subjects with their own purposes following their particular agen-
das in their participation in communities among peers and as a con-
sequence they may appear as disturbances to the agenda of the social

practice of doing schoolwork in class.
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However, as will be argued on the basis of observations in a special
class, children as participating subjects are often overlooked by pro-
fessionals working with children defined as having ‘special needs’.
This phenomenon of “desubjectifying” children in difficulties will be
analysed in relation to the specific institutional arrangements of the

professionals — specifically the processes of referral.

THE PARADOX OF INCLUSION/EXCLUSION

In her dissertation “Excluding for Inclusion” Eva Hjorne (2004) ex-
plores and criticises the institutional processes of excluding a child
by defining its individual difficulties as a premise for working with
inclusion. In continuation she points out how the exclusion and cate-
gorisation of children in difficulties as individually dysfunctional re-
stricts the possibilities of inclusion of the child both by shaping the
child’s identity in a certain way and by the individualising pedagogi-
cal strategies they are exposed to. In my empirical material a teacher
from a special class reflects dilemmas related to this in the following

way:

253



“...If we wish to include children with difficulties in their
“normal” state school classes, we need access to understand
how the problems occurred in the first place. Who is part of it
and so on? A lot of these children have a history of being bul-
lied by others. And sometimes this has led to violence from
these children towards other children, but the others are not

innocent.”

Even though the teacher is pointing to the need for more situated per-
spectives on the social contexts of difficulties, my observations from
a family class® illustrate how the intention of a situated perspective
on children’s difficulties seems to be difficult to fulfil in practice.

The following observation shows a conflict between Arthur and Ali.

0 The Family Class is one of the special classes that have opened their classrooms
for my observations. It is a special education institution, where the child’s parents
are attending together with the child three days a week, inspired by “the Marlbor-
ough Model” (Asen, Dawson & McHugh, 2001). The ambition of the Family Class
is inclusion of the child in the regular school system. A further discussion of the
family class will exceed the frames of this article. In this article the family class
will merely represent an institution working outside the state school explicitly with
helping children to solve their difficulties and over time re-include them in the
state school. (For further discussion of the family class see: e.g. Knudsen, 2009)
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“Arthur is sitting by the window opposite of his mother. He is
surrounded by screens that can be raised or lowered in order

to protect him from disturbances from the other children.

Another boy, Ali, is tumbling around on the floor with a large
plastic ball that the children are sometimes seated on, in order
to calm them down. Ali is singing loud, and pushes the ball into
Arthur who shouts at him; “Go away, you shitty little brat”.
Arthur’s mom steps in between the boys that are trying to hit
and kick each other and one of the teachers says “Ali, you
shouldn’t tease Arthur like that”. Arthur pulls his screens up.
Ali crawls around on the floor, shouting; “Arthuuur, I’m
touching your things now” — and reaches out to grab Arthur’s
schoolbag. Arthur shouts and attacks Ali, who is sneering at
him. Arthur’s mother catches Arthur and says to the teachers:
“This is too much, he can’t take it.”” Arthur is seated behind the
screens - guarded and protected by his mother. He is still
shouting abuses at Ali. The two teachers hold on to the still

shouting and singing Ali pulling him back to his table. They are
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talking to each other: “I have tried to put him on the ball**, but
it doesn’t seem to be working for him.”” One teacher addresses
Ali in a loud tone of voice: “You can’t play with this ball, Ali.
You can sit on it and that will calm you down.” The two teach-
ers are trying to seat Ali on the ball, but his body is like spa-
ghetti. He is still shouting and laughing at Arthur. Arthur
jumps up and runs out the classroom door, on the way, he

pushes Ali's table.”

The professionals describe Arthur as a fragile child reacting aggres-
sively to disturbances and having a lot of ‘impulsive outbreaks’. As a
consequence, the professionals put a lot of energy into protecting and
guarding Arthur from the other children. This is why the screens
have been constructed to be raised if he, his mother or the teachers
think he is being disturbed. However, analysing this through the per-
spective of the child as a participant it could be argued that the pro-
fessional understanding of Arthur and his difficulties reflect a decon-

textualised and individualising perspective, isolated from the con-

*1 She refers to a large ball, a physiotherapeutic artefact designed to strengthen
children’s motor co-ordination and ease their behavioural challenges; the ball
should be helpful for restless children to sit on during class.
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crete situation. In relation to this the screens become a symbol of the

decontextualization within the social practice of special education.

At an interdisciplinary meeting about two months later, when Arthur
has been medicated with Ritalin, he is described as having less im-
pulsive outbreaks but with a rising tendency to be depressed as a side
effect of the medication. Again, the understanding of him draws on a
desubjectifying comprehension that leaves little room for exploring
the conditions in relation to which his reactions make sense. Both his
impulsive outbreaks and his depression are related to chemical reac-
tions within the brain, and disconnected from the situation in which

they occur.

The other boy Ali is described as a child who “disturbs”. Here the
ability to disturb is desituated and seen as a (dis)ability of this spe-
cific child. Ali is considered “a typical ADHD” as one of the profes-
sionals say. The physiotherapeutic artefact accentuates the decontex-
tualization, as it is described as helpful for ADHD children — and
therefore is used to “calm him down”. The point is that nobody in the

situation focuses on the social conditions for the boys’ participation
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when it comes to understanding their difficulties.

CHILDREN’S PERSPECTIVES: ARTHUR AND ALI

Because the observations stretch over the complete school day, it has
been possible to analyse the boys’ actions as part of their trajectories
of participation. Observations from earlier periods that day show Ar-
thur asking a third boy (Hassan) to come and visit him at home some
day. The encounter between the boys is interrupted by one of the pro-
fessionals who wants Hassan to do something else in relation to an
exercise of schoolwork. In the situation it seems that Arthur thinks he
is being rejected, and he leaves the situation looking down into the
floor. Later on Hassan and Ali are playing together under a blanket.
Arthur is watching them from a distance with an angry look on his

face.

This might very well be a prelude for the scene we saw in the previ-
ous example. It could look as though Arthur’s and Ali’s outbursts are
closely connected with the social life of the children. By observing
the children over time it becomes clear how they engage extensively

in negotiating and fighting over their relations with each other but
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with very limited possibilities for participation. This calls our atten-
tion to the life conditions and possibilities of participation of the boys
in the special education class. By the referral to special education
they are placed in a situation where they are separated from their
previous classmates and put together with just a few other children
often of different ages. In this way the children’s outbursts and diffi-
culties are contextualised by a situation with restricted possibilities
for participating in the children’s communities. A mother of another
9 year old boy explains in an interview her son’s frustrations in rela-

tion to his peers, quoting him as screaming:

“l don’t know where | belong — here or there. I don’t even

know if my friends [from state school] know me anymore.”

In the classroom children’s difficulties tend to be individualised and
related to their innate, individual defaults or “special needs” by the
understandings of the professionals. In contrast, observations of the
classroom situations from an analytic children’s perspective show
how children’s difficulties are situated in social contexts and con-
nected to possibilities of participation with other children. The social

perspective seems absent in the professional practice, even though
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the social context of difficulties in school are acknowledged by the
professionals as crucial to the work of inclusion, as we saw it in the
previous quote from a teacher in a special class. In the following sec-
tion I will search for the conditions for this apparent paradox, by ana-
lysing the institutional arrangement within which the tasks of profes-

sional work with children in difficulties are formulated.

ADMINISTRATIVE PRACTICE AND PROFESSIONALS’

CATEGORISATIONS

A number of researchers, often inspired by a poststructuralist ap-
proach, have explored the connections between dominant psycho-
logical categories and concepts and specific historical contexts (e.g.

Danziger, 1997; Mehan, 1993; Rose 1998; Woodhead, 1997).

As an extension of these lines of investigation, but posed within a
slightly different theoretical framework, the contribution of the pre-
sent analysis is to contextualise the professionals’ understanding of,
and work with children in difficulties. It is a general analytical stand-
point in my analysis that perspectives (e.g. the professionals’ per-
spectives on children as having individual “special needs”) are re-
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lated to specific positions in social practices (Dreier, 2008b). Parallel
with analysing the children’s perspectives in relation to the context
they participate in, professionals’ perspectives are similarly consid-

ered in relation to the contexts in which they are positioned.

Inspired by poststructuralist analyses of categorisation processes,
both researchers and politicians have suggested that the main prob-
lem concerns the categories of the difficulties themselves. As an al-
ternative my analysis focus on the social practices where categories
work and where they are being both reproduced and changed by dif-

ferent participants.

The construction of children’s difficulties as their “special needs” is
in the present analysis explored as a social practice with specific in-
stitutional conditions. Professionals’ available categories and con-
cepts for understanding children’s difficulties are comprehended as
something developed and negotiated among different participants
acting with common, as well as different interests and purposes, be-
ing positioned in concrete institutional conditions and arrangements
(Dreier 2008a, 2008b). In order to understand why individualising

understandings seem to be so powerful, we must analyse the very in-
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stitutional arrangement in which they are working. The important is-
sue here is to analyse the dilemmas and problems in professional
work in relation to concrete practice instead of questioning the indi-

vidual professional.

Juxtaposing the described critical psychological perspectives with a
more sociologically inspired perspective on bureaucratic organisation
facilitates an analysis of the relations between conditions for the pro-
fessionals’ work and challenges of working with children’s difficul-

ties.

In this respect my research project has a cross-contextual focus on
the interdependence of different social practices involved in the insti-

tutional arrangement around “children with special needs”.

The relevance of this, in continuation of the above, is that profes-
sionals’ understandings of children’s difficulties and concrete institu-
tional practices are closely linked to the professional conditions and
action possibilities in relation to the children’s developmental possi-

bilities.

262



REFERRAL AS A STEP-BY-STEP PROCESSING OF “SPE-

CIAL NEEDS”

The research process across different social practices involved in the
institutional arrangement of supporting children with difficulties
makes it possible to study the apparent discrepancy between profes-
sional intentions and practices in relation to inclusion as related to
the institutional conditions of the special class practice. In this way, it
becomes possible to analyse the institutional arrangements and logics
in which an individualising understanding of children’s difficulties
becomes dominant. | have therefore followed the procedure of defin-
ing the child’s special needs “backwards” through the institutional
arrangement of defining and working with difficulties. Following this
track took me into the administrative and interdisciplinary practice of
referral between the state school class and the special class, where
the task of supporting the child is defined and the placement in a spe-
cial school is decided. By observing the referral processes it was pos-
sible to see how the specific social practice of defining professionals’
tasks in relation to children’s “special needs” lead to certain under-

standings of their difficulties.
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The referral practice

The process of referral begins when children are referred to special
education by the heads of the state schools. The referral committee
defines the task of helping the child and matches it with a relevant
and available special institution. The basis of decisions is the case
file that contains descriptions of the child, assessments and psycho-
logical test results delivered by a range of involved professionals.
The referral meeting is organised and divided into three stages with
different, changing participants. In the first stage the different profes-
sionals involved in the different life contexts (typically: head of state
school, teacher, social worker from after-school child care institu-
tion, family counsellor, psychologist) of the child present their per-
spectives on the child’s “special needs” to both the headmasters of
the relevant municipal special education institutions and three admin-

istrative leaders of different departments of childcare.

In the second stage the different professionals who know the child
leave and the heads of the special education institutions propose or

deny their institutions as options for the specific child — “bid in” as
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they call it. Then they leave the room. In the final third stage, just
four participants are present: The three different administrators of
municipal childcare and a psychologist. They make the final decision
about where to place the child. The process of handling one case

through all three rounds takes about 20 minutes.

A central question to understanding the gap between an individualis-
ing and a contextualising perspective on children’s difficulties is
then: What kind of information is considered important at the referral
meetings in the process of defining children’s difficulties and the
special support needed? Observations of the referral process show an
overrepresentation of information about the single child isolated
from context and situation. The following observation is selected
from the referral of Arthur, as he is being relocated from the family
class to another special education institution. Normally the state
school is the “delivering institution”, but in this specific example it is

the family class:
1. Round:

Head of Family Class:
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He has been a very expensive boy for the system — He requires

one teacher by himself at all times.
Teacher of Family Class:

Since we suggested his case for referral, Arthur started a Rita-
lin treatment. That has clearly calmed him down. The number
of impulsive outbreaks has declined and his concentration is

better.

The parents want us to emphasize, that the medication is help-
ing him, so that he won’t be sent out to a bad place. Arthur

takes colour of the group he’s in.

There was a meeting 2 weeks ago at the Children’s psychiatric
department, and they are planning to check him for an autistic

superstructure, when the ADHD is toned down.
Head of Pedagogogical Psychological Counselling (PPC):

(Looks around) Anything else you need to know? (Nobody re-

sponds)

2. Round:



Head of Social Administration:

He could be a boy for Little House (An institution specialised

in Autism).

Head of Little House:

I think, we can have him, but let’s wait for the diagnosis.
Head of Kids Field (Another special education institution):

We have a boy just like him in Kids Field already. But this boy
is taking up a lot of resources as it is, and it’s important for the
staff, to get a success with this boy [who is already there] be-

fore we bring in a new one.

3. Round:
Head of PPC:

He needs to be replaced immediately; he is taking up too many

resources on several budgets.

Head of School Administration:
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Let’s place him in Little House, then.

When comparing the kind of knowledge presented and the specific
aims of the three rounds, it is worth noticing that situated knowledge
form the child’s life plays a still smaller part in the negotiations dur-
ing the rounds. Instead another type of knowledge becomes domi-
nant, such as standardised categories of cultural or family back-
ground or presumptions of a diagnosis — typically different labels
from the autism spectrum or variations of ADHD. The observation
illustrates a very consistent characteristic for the practice of referral,
namely the lack of knowledge of the situations in which difficulties
occur. The only comment on Arthur’s involvement in children’s
communities seems to be the mentioned concern of him “taking col-
our of the group he’s in”. In this way the child’s community is de-
scribed but with an absence of his subjectivity — the contextualisation
is reduced to Arthur simply mirroring the social context where he is
located. The contextualizing, situated knowledge of the child’s diffi-
culties, the knowledge important to understand Arthur as a partici-

pant is absent. This aspect seems underlined by the organisational
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characteristic that professionals and parents with concrete, situated
knowledge of children’s lives do not have access to participate in the
process of deciding of what is best for the child. A central question is
then: how is this reasoned as a meaningful process? Attempts to an-
swer this question through an exploration of the structural arrange-
ments as antagonistic conditions for the different participants will be

the continuing theme of the following sections.

The replacement agenda

Another interesting feature in the second round, where the different
special education institutions “bid in” on the children, is that it ap-
pears as a kind of jigsaw, where the exercise is to make the children
and institutions fit each other. In this way, the categories for under-
standing children’s difficulties seem influenced by the availability of
institutions. A piece of conversation between two heads of admini-

stration in relation to Arthur’s case illustrates this:

“He needs to be replaced immediately; he’s taking up too
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many resources on several budgets.”

“Let’s place him in Little House, then.”

During the process of referral more wide explorations of different
perspectives is turned into a question of making the children match
the available institutions. In order to make the children fit the institu-
tions; the administration needs unambiguous knowledge on which to
base its decisions. Here the administrative needs seem to overrule the
exploration of the children’s life situations. In relation to this, it is
important to remember how the legislation pertaining to special edu-
cation is formulated as an individual right or privilege of the child.
The premise of the referral process is individual descriptions of diffi-
culties. The external help to problems in a classroom requires one
single carrier of the difficulty. The “special need” has to belong to

somebody.

The combination of an analytical approach focussing on the chil-
dren’s perspectives on the one hand and to the bureaucratic proce-
dures of a certain institutional arrangement on the other makes it pos-

sible to see how equally grounded yet conflicting logics are at stake

270



at the same time. The bureaucratic procedures of the specific institu-
tional arrangement seems to depend on a logic about releasing re-
sources and relocating the individual and therefore it presupposes de-
scriptions of the single child’s “special needs”, and in this way the
systematic lack of attention to any knowledge of the social context
makes sense. At the same time we see a contrasting logic pointing at
the need for detailed knowledge about and access to work with the
social context of the difficulties in relation to working with inclusion
(as the special class teacher pointed out earlier), and this logic seems
to widen the possibilities of understanding and working with the so-

cial aspects of difficulties.

From the professionals’ perspective, this contradiction is a dilemma,
when it comes to supporting children in difficulties. The profession-
als need resources to work with the difficulties, but at the same time
they are reluctant to open “a case” — often with considerations related
to the consequences for the child. The case becomes the path to re-
sources and a way of handling the responsibility of the practice,
where the child is in difficulties. A social worker described it like

this:
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“In order gain help — we have to describe a monster.”

In this way it can be argued that the descriptions of children’s diffi-
culties are defined in relation to the institutional arrangement in
which they need to operate. The distribution of special aid depends
on individual children’s social security numbers and the help avail-
able is primarily support to individual children’s individual learning
and behavioural problems. The decontextualised understandings of
children’s difficulties make sense within institutionalised dynamics
of gaining support. These translations of children’s lives into indi-
vidualised cases makes the children “replaceable” within the bureau-

cratic rationality dominant within the system.

In this way, the administrative need for specified categories on which
to base decisions can be said to have deep implications for the work
with children in difficulties. During the referral the difficulty be-
comes decontextualised, and will then “belong” to the single child.
Therefore the obvious task for the special class teachers becomes re-
lated to this (decontextualised) child’s “special needs”. Thereby, any

options of working in the regular class, (where the difficulty once
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occurred), the classroom that the child is now excluded from, be-

come restricted.

The diagnostic agenda and test psychology - professionalism at

stake

In the process where “special needs” is meant to describe natural
facts of the child’s difficulties, the psychologist is given a central
role (Woodhead, 1997). Throughout the processes of referral there
are numerous references to psychological tests and possible ways of
understanding children’s difficulties through knowledge of specific
IQ and skills in the sphere of learning, thinking and remembering.
The test results are often followed up by assertions of which diagno-
sis would best describe the child’s difficulty, not only by the psy-
chologist but from any of the professionals. In this way tests and di-
agnoses seem particularly important in defining children’s difficul-
ties as their “special needs”. In continuation of the discussion of the
logic of the social practice of referral, it seems reasonable to link the

power of the psychological tests and the diagnostic language to the
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administrative need for unambiguous individualizing descriptions of

“special needs”.

An observation from a referral meeting shows a teacher describing a
7th grade boy having conflicts with the teachers, and skiving of
school. The teacher describes the boy as ““on level academically”. He
relates the boy’s difficulties to his family’s problems after having
been moved out of their flat into an area with a high rate of crime.
The teacher is concerned that the boy ““must be on his toes™ to par-
ticipate among the boys in the local community — and describes the
boy’s process of becoming ““street-wise” as a part of the problem.
After the teacher’s presentation, the psychologist concludes on the
basis of a test that the boy has attention deficits and insufficient intel-

ligence. The teacher seems offended and challenges the psychologist:

“I don’t think that this is the whole story about him. Particu-
larly I don’t understand, what you are saying about his intelli-

gence.”

The psychologist replies: ““But that’s because he has a good

short time memory. That tends to cheat you into believing that
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he has a normal intelligence - because he follows up on what

you’ve just said.”

In the following rounds of visitation, nobody mentions the descrip-
tions of the boy’s life situation. The teacher’s attempt to widen the
perspective seems to be rejected by the dominance of test-
psychology’s decontextualizing understanding. Later on the head of
the school administration comments that this particular teacher is too
engaged in the boy — he is being unprofessional. The comprehension
of professionalism as connected to neutrality is underlined by the
structure of the referral process. The final decision makers — those
who are supposed to make the best decisions for the child - are al-
ways the leading psychologist and three heads of administration. In
this way, the persons who are by definition furthest removed from
the daily life of the child are given the power of definition over the
difficulties of the child. Moreover the decontextualization of the
child seems to be an immanent characteristic of the referral process,

connected to the described notions of professionalism.
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The mutual supportive relation between expertise about individual-
ised needs and the rationality of administration reproduces conditions
for decontextualizing children’s difficulties. The administrative pro-
cedures are structured in ways that require standardised categories
that are possible to administer and base decisions on. Test-
psychology as a specific form of professional expertise produces
such knowledge and is therefore valued above contextualised, situ-

ated descriptions of children’s difficulties.

CONCLUDING DISCUSSION

The apparent paradox of inclusion could have been analysed from
multiple angles. For example, it could have been relevant to make a
much deeper analysis of the practices that the children are excluded
from — the state school. However, this analysis has primarily in-
tended to shed some light on conditions under which certain under-
standings of children and their difficulties are privileged in relation
to others within a certain institutional arrangement. The importance
of this analysis is primarily connected to the way organisation and

categorisation seems to be crucial to the scope of possible actions
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within in the professional practices of working with children’s diffi-

culties.

By analysing the institutional arrangements of securing children’s
rights to special education, it has been pointed out how a range of
different participants with both common and contradictory interests
and conditions are involved in supporting children in difficulties.
This implies that there are other interests than those of the child in-
volved in the production of the institutional arrangement, meant to
secure the children’s needs. For example it seems to be an arena of
different professionals struggling for acknowledgement. The institu-
tional arrangements frame these struggles according to an agenda
that values individualised, decontextualised descriptions of children’s

difficulties higher than contextualised ones.

In this way, the conditions of understanding “children’s difficulties
within a context” as an inseparable unit, is restricted. The possibility
of approaching children in difficulties as persons with their own per-
spectives — as participating subjects, living lives across different life
contexts and together with others seems limited, even though this

understanding seems central for success in the professional work of
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actually including children with difficulties.

To sum up, the initial problem of this article, the paradox of inclu-
sion is unfolded. Namely that we seem to have structured the institu-
tional arrangements for inclusion of children described as having
“special needs” in a way that pre-supposes an individual-
ized/decontextualised understanding that lead to exclusion because
these kinds of descriptions give us privileged information on which
to base decisions. Within the specific institutional arrangements, in-
dividualised perspectives are equated with “professional expertise”
which at the same time devalues a social contextual perspective as
“unprofessional”. The administrative need for system efficiency and
the dominance of expertise as professionalism seems to form a pow-
erful self-referring relation that frames the reproduction and mainte-
nance of the specific institutional arrangements. But one severe con-
sequence of the described processes is that possibilities of actually
working with including children in regular classrooms by analysing

their own perspectives on their everyday lives are restricted.

The described differences between the perspectives on difficulties in

children’s lives become relevant since the different perspectives
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point to dramatically different strategies of pedagogical work in rela-
tion to inclusion. When taking the “individualistic point of view”,
children’s difficulties are something to be compensated for in order
for the child to develop and learn in a proper way. But taking the per-
spective of children’s difficulties as something developing in prac-
tices with a number of other participants involved, means that strate-
gies of inclusion must focus not only on the single child as object for
change, but also on the community or group in which the child is

participating.
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Konftlikt og konsensus i tver-
fagliot samarbejde omkring

born 1 vanskeligheder

Af Maja Ron Larsen

Resumé

Born lever deres liv forskellige steder, og serligt for born i vanskeligheder er der en lang
rakke forskellige parter involveret i opgaverne ombkring dem: Foreldre, professionelle og em-
bedsmend. 1 de senere dr har der i forlengelse heraf veret et stort fokus pa at ndvikle det
tverfaglige samarbejde for at sikre koordinering og malretning af indsatserne omfkring born i
vanskeligheder. Artiklens hovedtema er en _forskningsmessig og empirisk interesse omkring
en tilsyneladende modswtning i det tvaerfaglige samarbejde: Konfkret begrundes etableringen af
en tverfaglig struktur i onsket om at skabe en mere sammensat viden om borns vanskelig-
beder, hvilket potentielt indebarer, at de forskellige parter har Ronfliktende perspektiver pa
vanskeligheder i skolen. Nar vi analyserer tvwrfagligt samarbejde er forskellene mellem par-
terne imidlertid mindre fremberskende, og den viden, der produceres, fremtrader ofte entydig
og “harmonisk”. Artiklen undersoger de institutionelle betingelser for dette spandingsfelt
mellem mangfoldighed og konfliktualitet pa den ene side og entydighed og konsensus pa den
anden. Hyordan forstdr vi det det, og hvilke betydninger ser det ud til at have for indsatserne
til bornene? 1 artiklen analyseres den tvarfaglige samarbejdspraksis gennem observationer og
interviews med forskellige deltagere. Derigennem etableres viden om, bvordan forskellige
modstridende betingelser far betydning for samarbejdet. Konkret peger artiklen pa den side-
lobende eksistens af to forskellige forstaelsesfignrer for borns udvikling: En formallogisk ret-
tet mod aflaring af individuelle arsager til vanskeligheder og en situeret, der peger i retning
af identifikation af kontekstuelle betingelser for vanskeligheder. Den centrale pointe er, at de
to_forstdelsesfigurer stir i et dialektisk ndviklingsforbold til den institutionelle organisering
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af praksis. Det diskuteres derfor, hvordan de forskellige forstaelsesfignrer far betydning for
det tverfaglige samarbejde og samtidigt ogsa reproduceres og udvikles gennem det.

Indledning

I de senere ér har der varet fokus pd udvikling af helhedstenkning og tvarfag-
ligt samarbejde omkring bern i vanskeligheder (Hojholt, 2001, 2009,
Midskard, 2008). Dette fokus er forbundet til en generel ambition om tidlig
indsats”, hvor sigtet er at forebygge vanskeligheder ved at ”opdage” og hjzlpe
udsatte born og unge si tidligt som muligt (Hedegaard & Chaiklin, 2011; Hej-
holt, 2001; Stanek, 2011). Pa skoleomradet har tvarfagligt samarbejde serligt
varet fokuseret omkring sikring af inklusion i folkeskolen. Dette er bla. ud-
trykt gennem Kls politiske malsaetning: at "flytte fokus fra diagnose til dia-
log”. Her er det sigtet at det tvarfaglige samarbejde skal inddrage de forskelli-
ge parter omkring barnet og undersoge og udvikle “leringsmiljoet” omkring
det pd en made, sa eksklusionen undgas (KL, 2008).

I praksis er der mange forskellige involverede omkring born i vanskeligheder.
Born lever i forvejen deres liv pa tvaers af forskellige institutionelt adskilte
sammenhange: Familie, daginstitution, skole, SFO og her deltager forxldre,
padagoger og lerere osv. Nir der opstar vanskeligheder omkring bern i sko-
len inddrages atter andre faggrupper; forst i afklaringen af vanskelighederne
hos psykologer, socialrddgivere og kommunale embedsmznd og sidenhen i
specialundervisningen udenfor folkeskolen hos specialpedagoger og -larere.
Der er siledes mange forskellige deltagere inddraget i samarbejdet omkring
born. De har forskellige positioner i en institutionelt adskilt organisering hver
med deres opgaver, faglige baggrund og betingelser for at arbejde med borne-
ne. Dermed har de potentielt forskellige perspektiver pa, hvori vanskelighe-
derne omkring et barnet bestir, og hvad der skal gores ved dem (Hojholt
(red.) 2011).

Det, der institutionelt er adskilt, er imidlertid for bernene forbundet gennem
deres livsforelse pa tvars. Nar vi folger bornene pa tvars af disse sammen-
hange, bliver vi opmarksomme p4, at deres deltagelse et sted er forbundet til
deres deltagelse andre steder, og at ting, der udspiller sig i en sammenhang,
har betydning for bernenes muligheder andre steder (Fleer & Hedegaard,
2010; Hojholt, 2001; Morin, 2007; Ren Larsen, 2011a). Forholdet mellem
borns steder — og forholdet mellem de forskellige parter inddraget i opgaver
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omkring born — har siledes betydning for borns livsferelse pa tvars. Forskelli-
ge voksne omkring bornene har imidlertid begrenset adgang til borns ”andre
steder”, og dermed ogsa begrenset adgang til at forstd konteksten for barnets
handlinger og deltagelse det sted, de selv er ansvarlige for. Borns livsforelse pa
tveers kalder derfor pa en skarpet opmarksomhed omkring samarbejde mel-
lem borns forskellige voksne, der hver iszr har indblik i en lille bid af barnets
liv, men netop aldrig ved “det hele”. Samarbejdet er begrundet 1 et fzlles
tredje”: Barnet og dets trivsel, udvikling og lering pa tvers af adskilte sam-
menhzxnge og nodvendigheden af at skabe sammensat viden omkring borns
liv forskellige steder for at undgd, at manglende sammenhzng og koordinering
mellem borns forskellige steder kommer til at vanskeliggore bornenes liv yder-
ligere (Hojholt, 2001, 2009; Morin, 2007; Rasmussen, 2009). Samarbejdet m4
derfor etableres pa tvars af adskilte praksisser, fagligheder og forskellige op-
gaver og ansvarsomrider. Her kan den organisatoriske arbejdsdeling og de
forskellige positioner og betingelser samtidig blive en kilde til at samarbejdet
kan fi en konfliktuel karakter. Det fzlles tredje: Barnet og dets trivsel udvik-
ling og lering er netop noget, de forskellige deltagere er positioneret forskelligt
i forhold til og derfor har forskellige perspektiver pa (Hojholt, 2001; Kous-
holt, 2011; Ron Larsen, 2005, 2011d).

Et udgangspunkt for min forskning er at undersoge betydningerne af disse
forskelle gennem et observations- og interviewstudie i 2 specialklasser og ved
3 forskellige typer af tverfaglige moder omkring bornene og deres visitation.
De involverede lerere og peedagoger 1 specialskole, foraeldre, PPR-psykologer
og forvaltningschefer er desuden blevet interviewet. Min oprindelige forvent-
ning var, at observationer af tvarfagligt samarbejde ville give indblik i de pro-
fessionelles perspektivforskydninger og en strid om, hvordan vanskeligheder-
ne omkring et barn skulle forstds. Observationerne har imidlertid peget pi, at
perspektivforskelle sjeldent bliver gjort til genstand for opmarksomhed og
refleksion. I stedet synes der at herske enighed pd de tvarfaglige moder (ex
Ejrnaes, 2004, 2006; Hjorne, 2004; Hojholt, 2001; Rasmussen, 2009). Inter-
views med de forskellige deltagere pegede dog pa flere forskelle og konflikter,
end det tvarfaglige samarbejde gav indtryk af. Opmezrksomheden omkring
forholdet mellem enighed og forskelle - konflikt og konsensus - i det tvarfag-
lige samarbejde er en central drivkraft i denne artikels analyser.

I artiklen diskuteres derfor tvarfagligt samarbejde om born i vanskeligheder i
skolen, der enten gar i eller er indstillet til specialundervisning uden for folke-
skolen. Udgangspunktet er, at vi méd forstd samarbejdet pa baggrund af en
samfundsmassig arbejdsdeling mellem forskellige professionelle, og vi ma det-
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for ogsa begribe samarbejdet i forhold til berneomridets institutionelle struk-
tur (Axel, 2002). Med andre ord handler artiklen om, hvad det er for betingel-
ser, der far betydning for, hvordan mennesker fra forskellige positioner og
med forskellige opgaver og ansvarsomrader konkret handler sammen — og hvorfor
de gor, som de gor — hvad er deres grunde? Dette sporgsmal knytter sig igen til,
hvilke betingelser de har for deres arbejde og samarbejde. Mélsztningen er at
indkredse, hvordan forholdet mellem konflikt og konsensus — entydighed og
sammensathed konkret udspiller sig, og hvordan vi skal forstd det med ud-
gangspunkt 1 de fzxlles og modsxtningstyldte betingelser, som de forskellige
deltagere 1 praksis forholder sig til, og endelig vil betydningen for de pagxl-
dende born blive reflekteret.

Forskningsforstielser af tvarfagligt samarbejde - konfliktuelt eller kon-
sensusorienteret?

Forskningen i tvarfagligt samarbejde omkring born i vanskelicheder tegner
nogle tilsyneladende modstridende tendenser op. Pa den ene side peger for-
skellige resultater pd at forskellige deltagere i samarbejdet omkring et barn qua
deres forskellige positioner, og opgaver i forhold til barnet har forskellige per-
spektiver pd, hvad der er centralt i arbejdet med det (Hojholt, 2001, 2002;
Kousholt, 2011; Ren Larsen, 2005, 2011a). I forhold til vanskeligheder om-
kring inklusion peges der pa uenighed mellem de forskellige deltagere (ex.
Alenker, 2010; Laluvein, 2009). Anne Morin peger fx pa, at perspektivforskel-
lene er neert knyttet til, at lerere og speciallerere og -peedagoger har forskellige
opgaver og betingelser for at udfere dem (Morin, 2009, 2011). Nar der opstar
vanskeligheder i inklusionen, peges der pa vanskeligheder i samarbejdet, ofte
med adresse til den enkelte professionelles dygtig- eller villighed i forhold til at
hindtere mangfoldighed og inddrage forskellige perspektiver i skoleudviklin-

>

gen. Jackie Laluvein papeger fx lerernes 7uvillighed” til at anerkende og re-
spektere foraldres og andre faggruppers perspektiver som en kilde til, at inklu-
sion mislykkes (2009, s. 44). Vi har altsd en del af forskningen, der peger pi

uenighed og konflikt 1 samarbejdet.

Samtidigt peger forskningsresultater pd en tendens til, at det tvarfaglige sam-
arbejde er praget af entydige udpegninger af drsager til vanskeligheder i skolen
som noget “inden 1 barnet” (Ainscow, 2005; Hjorne, 2004, Rasmussen, 2009).
Saledes domineres det tvarfaglige samarbejde af individualiserende forstielser
af borns individuelle neurologiske dysfunktioner eller deres mangelfulde socia-
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le og familiere baggrund (Ex. Alenker, 2010; Borjesson & Palmblad 2003;
Hjorne, 2004; Mehan, 1984, 1993). Der er altsa samtidigt forskningsresultater,
der peger pa en enighed i samarbejdet omkring en sarlig slags forstaelser.

Morten Ejrnzs har undersogt tvarfagligt samarbejde mellem socialradgiver,
padagog, lerer og sundhedsplejerske (Ejrnees, 2004, 2006). Her peger han pa,
at der ser ud til at vaere en hoj grad af konsensus mellem fagerupperne, og at
de perspektivforskelle, der optreder, tilsyneladende ikke knytter sig til den
professionsbaggrund. Ejrnas knytter denne konsensus til de forvaltningsmessige
betingelser og kravet om at skabe en retferdig sagsbehandling, hvor klienter i
”samme” situation ma forvente at modtage de samme tilbud. Som medarbej-
der forventes man derfor at bidrage til et entydigt “sikkert grundlag” for at
treffe de ofte meget vanskelige beslutninger i socialt arbejde. Morten Ejrnas
skriver:

”(...) det sociale arbejde er praget af en konsensuskultur, som i mange tilfzl-
de hindrer den latente holdningsuenighed i at manifestere sig som dben for-
skellighed i holdninger eller direkte konflikt.” (Ejrnaes, 2004, s. 9)

Hans pointe er, at faglige forskelle bortreduceres 1 forseget pa at mode et for-
valtningsmassigt krav om enighed. Konsensus mellem forskellige professio-
nelle er siledes en del af bestrebelsen om at undga konflikter, klager fra klien-
terne og iretteszttelser fra forvaltningen. Ejrnaes papeger imidlertid, at forestil-
lingen om ensartethed i afgorelserne og den enighed i vurderingerne, som en
sadan forudsaxtter, er udtryk for en ”pseudokonsensus” — en myte om faglig
enighed. Bestrabelsen pi at etablere ’pseudokonsensus” usynliggor det sociale
arbejdes grundvilkdr, at menneskers sociale liv i udgangspunktet er meget
komplekst og uensartet. I forlengelse heraf pipeger Ejrnes nedvendigheden
af at udvikle fagligheds- og tvarfaglighedsforstdelser, der ikke baserer sig pa
krav om ensartethed, men indblik i forskelliched (Ejrnaes, 2004; 2000).

Stephen Hester prasenterer i sine etnometodologiske analyser af “mundane
reasoning” et andet perspektiv pa entydighed omkring individualiserede for-
stdelser af vanskeligheder i det tvarfaglige samarbejde(Hester, 1991). Hesters
udgangspunkt er, at udpegning af afvigelse er produktet af socialt liv: Afvigel-
seskategorier er ”social facts”. Med andre ord har selve udpegnings- og defini-
tionsprocessen stor betydning for, hvad der optrader som afvigelse. For de
enkelte deltagere optrader kategoriseringerne imidlertid som en slags ”’natural
facts”, baseret pa en “common senseforstielse” om, at det lader sig gore at
etablere essentielle ”sandheder” som natural facts” om barnets iboende dys-
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funktion. Det er disse processer omkring udpegning, baseret pi en faxlles
”commonsense” antagelse om, at afvigelse i skolen kan beskrives uathangigt
af den sociale praksis det eksisterer i, som Hester referer til med begrebet
”mundane reasoning” (Hester, 1991, s. 444). Han fokuserer siledes péd enty-
dighed og systematik i de sociale processer omkring individualiserende pro-
blemudpegning, hvor jeg i hojere grad er optaget af at forstd den sammensat-
hed og de modsigelser og forskelle, der viser sig i mit empiriske materiale. Her
afspejles nemlig 1 hej grad forskningens tilsyneladende modstrid mellem per-
spektivforskelle/konflikt og enighed/konsensus.

Konfliktuel kooperation og ”mundane reasoning”

Forskningen synes generelt at vere preget af en tendens til en dikotomiseren-
de forstielse af faglighed og samarbejde. Enten forstds det pd baggrund af in-
dividuelle kompetencer og uddannelsesmassige forudsatninger (Ex Alenkeer,
2010; Laluvein, 2009) eller ogsd som udtryk for mere eller mindre overgriben-
de statsideologier, styringsteknologier eller diskurser, der sd at sige gor de for-
skellige parter til marionetter for strukturelle dagsordener, som de ikke selv
har indsigt i endsige indflydelse pa (se fx Hermann, 2007; Hester, 1991; Peder-
sen, 2008).

I mit arbejde er jeg optaget af at overskride dikotomien og i stedet begribe de
forskellige parter som deltagere i forhold til samfundsmassige betingelser,
som de bade er underlagt, og samtidigt gennem deres deltagelse er med til bé-
de at reproducere og forny (Axel, 2009; Dreier, 1997). Det betyder, at ambiti-
onen om at forstd, hvordan og hvorfor forskellige deltagere i et samarbejde
gor som de gor, ma gi over analyser af de konkrete sociale processer i det
tvaerfaglice samarbejde: Deltagerenes konkrete grunde og betingelser. For at
forstd forbindelserne mellem konsensus og konflikt har vi siledes brug for vi-
den om det tvaerfaglige samarbejdes kompleksitet og modsatningsfyldthed.

Forskningsprojektet er udviklet gennem et samarbejde med de forskellige del-
tagere i det tvaerfaglige samarbejde, fordi det er gennem viden om deres kon-
krete begrundelser for at gore som de gor, at vi fir indsigt i deres betingelser
(For uddybende beskrivelser af praksisforskningstilgangen se bla. Hojholt,
2005; Hojholt & Kousholt, 2011). Her analyseres det tvaerfaglige samarbejdets
sociale praksis omkring at definere og handtere vanskelighederne omkring
bernene som en konfliktuel social praksis, hvor en raekke forskellige professi-

291



onelle bade strides og samarbejder om, hvordan vi forstir og hdndterer van-
skeligheder omkring born i skolen. Derigennem szttes fokus pa, hvordan de
forskellige parters deltagelse sker pd tvars af flere forskellige sociale praksisser,
der er forbundet i et sxrligt historisk udviklet institutionelt arrangement med
serlige betingelsesstrukturer, der giver de forskellige deltagere grunde til at
handle pd serlige méader (Dreier, 1997). Nar dette perspektiv er vasentligt, er
det fordi forskningen i dens forseg pd at bidrage til udvikling af berneomradet
omkring bern i vanskeligheder har en tendens til at overse, at de forskellige
personer, biade born og voksne, har serlige grunde til at gore, som de gor.
Den teoretiske pointe er, at de forskellige deltagere ikke er blinde marionetter i
en struktur, men konkrete deltagere i en konfliktuel social praksis (se ogsa Gill
& Maynard, 1995). Her bliver sarlige organiseringer og betingelsesstrukturer
netop til gennem konkrete menneskers handlinger. Hvis vi skal vare 1 stand til
at bidrage til udvikling, er vi derfor nedt til at forstd menneskers grunde til at
handle og disses begrundelsers forankring i institutionelle betingelser. For ud-
vikling forudsztter netop ogsa forandring af betingelserne.

Forskellige tvaerfaglige rum for samarbejde i den institutionelle organi-
sering.

I den kommune, som artiklens empiri er produceret i, er det tvarfaglige sam-
arbejde begrundet i forseget pa at “komme bele vejen rundt om barnet”, som en
forvaltningschef siger. Denne ambition om at etablere si bredt et tvarfagligt
vidensgrundlag som muligt kommer til udtryk flere steder i organiseringen af
tvaerfagligt samarbejde omkring bern 1 vanskeligheder. Dels sker indstillingen
til visitation gennem et tvarfagligt forum, hvor bade de ovetleverende og de
modtagende institutioner er representeret sammen med reprasentanter fra
socialforvaltningen og PPR (se Ron Larsen, 2011b, 2011c om visitationens be-
tingelser og betydning for specialpadagogisk praksis). Dels folges de enkelte
borns forleb gennem kvartalsvise tvaerfaglige udviklingsmeder, hvor ogsd for-
aldrene deltager. I projektets specialklasser er der endelig etableret net-
vaerksmoder” for alle parter omkring barnet. Det tvaerfaglice samarbejde knyt-
ter sig saledes ikke til en enkelt sammenhang, men er spredt ud mellem flere
forskellige sammenhznge. Vi ma derfor beskaftige os med flere forskellige
steder og de forskellige deltageres bevagelser pa tveers af disse steder. I det
folgende fokuserer analyserne pa observationer fra tveerfagligt samarbejde
omkring to bern, Anna og Niels: For Annas vedkommende et visitationsmo-
de, og for Niels’ et netvaerks- og et udviklingsmade.
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Anna — beskrivelser af forholdet mellem berneliv og tvaerfaglig ”barne-

Sag”

Observationen er fra det visitationsmede, hvor Anna henvises til en special-

klasse uden for folkeskolen. Visitationsmederne i denne kommune organiseres

saledes, at alle professionelle omkring barnet fremlaegeer deres perspektiver,

bdde i form af skriftlige bidrag til barnets sagsjournal og i form af mundtlige

fremleggelser pa medet. Annas vanskeligheder fremlegges af folkeskolein-

spektor, klasselerer, SFO-pxdagog og psykolog for et panel af specialinstituti-

onsledere og forvaltningsledere. Pa baggrund af beskrivelserne af Anna, og

specialskoleledernes rddgivende wvurderinger, beslutter forvaltningslederne

hvilken specialpadagogisk Anna skal tilbydes.

Skoleinsp.:

Klasselerer:

Pedagog:

Psykolog:
Forvalter:

Lerer:

Der er tale om en elev, der volder os meget store vanskeligheder. Der er
tale om en meget voldelig adfeerd, og om trusler om vold. 17 korer med to-
leererordning pa klassen frem til ferien, men det kan ikke fortsette. Der
har allerede veret en del foreldreklager, hvor foraldrene vil tage deres born
ud, hvis ikke der er overvagning i klassen. Det er meget problematisk, og

det er vigtigt, at der bliver fundet en losning NU.

Det meget ubyggeligt, at en pige i sa lille en alder kan have sa meget vrede
7 sig. Hun er meget vred indeni, og vi har meget sveert ved at rumme hende.
Hun er simpelthen afhangig af overvagning, ellers gar hun amok pa de
andre. Hendes foreldre tror, bun har noget DANP.

Der sker ifkke lige sa meget i SFO en. Altsa, hun gar ogsd og slar de an-
dre, men ikke sd meget. Jeg tror mdske, det er fordi, at ovre hos os, der

kan bun jo ga. Der kan hun komme vek fia de andre.
Det er ogsa kravsituationen, Anna bliver jo ikfke presset i SFO ‘en.
Huorfor bliver hun sa vred i skolen?

Altsd, hun bliver vred, selvom vi prover at forudse og forberede hende pa
alt, bvad der skal ske. Vi kan ikke organisere os ud af det, for hvad sa

293



med al den vrede hun har indeni?

Spec.leder: Er der noget i den familie? Har I slet ikke kontakt med, bvad der sker
hos psykiateren [som familien sely har fundet]?

Lerer: Altsa, ham er foraldrene glade for. Jeg tror, de tenkte sidan: Puba, det

var ikke os, der var noget med.

Psykolog: Kan hendes voldsomme kravafvisning bange sammen med, at bun ikke

Sorstar opgaverne? (Lareren svarer ikke)

Spec.leder: Huyordan reagerer hun pa sin mor?
Lerer: Jeg ser en meget skrobelig mor.
Spec.leder: Huad er hendes reaktion pa, hvem der henter?

SEO-ped.: Det ved jeg ikke helt. Umiddelbart synes jeg ikfke, at der er nogen forskel.
Hun er en meget sod og kerlig pige overfor sine foreldre.

Lerer: Jeg kan godt tenke, at hun moder aldrig en granse. At de ikke magter at
sige nej og tage konflikten med hende.

I den tverfaglice udveksling pa visitationsmedet fir nogle forstdelsesmader
tilsyneladende storre betydning and andre (Hojholt, 2001; Mehan, 1984, 1993;
Mehan et al. 1986, Ron Larsen, 2011b, 2011c¢). Der sker en fokusering af pro-
blemstillingerne til Annas ”satlige behov” omkring individuelle dysfunktioner
og lav forxldreevne. Den tvarfaglige proces med at "komme hele vejen rundt
om barnet” ser siledes ud til at blive til en proces om at skabe viden, der er
sammensat af forskellige perspektiver pd, hvad der er galt med Anna. Vanskelighe-
derne dekontekstualiseres til et fokus pa Anna og hendes individuelle disposi-
tioner, og deres mulige biologiske/neurologiske og familiemzassige arsager.

Problemforstdelsen centreres om drsagerne og i mindre grad omkring betingelserne.
Kun indirekte ses betydningen af de kontekster, som vanskelighederne om-
kring Anna er en del af: At skolen ikke har ressourcer til at handtere vanske-
lighederne, og at de andre forzldre presser pd for at fi hende flyttet. SFO-
padagogen udfolder en forstdelse af, at SFO’en tilbyder andre betingelser for
bornenes konflikter ved at pege pa, at Anna her kan gi vak fra de andre, men
det er informationer, der ikke sidenhen refereres hverken i den tvarfaglige
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proces eller ved den senere beslutning. I Annas sagsjournal, der danner ud-
gangspunkt for hendes specialklasseplacering, er beskrivelserne af skolens og
SFOens forskellige betingelser for vanskelighederne siledes forsvundet. Tilba-
ge stir individualiserende og essentialiserende beskrivelser af de formodede
arsager til Annas 7sxrlige behov”’; den mulige DAMP, den aggressive adfaerd
og forzldrenes manglende grensesatning.

Anna visiteres pa baggrund af sagsfremstillingen og de tvaerfaglige perspektiv-
udvekslinger til den specialklasse, hvor jeg observerer. Her gar ud over Anna 8
drenge mellem 8 og 13 ar. Malsztningen for indsatsen omkring Anna er cen-
treret omkring aggressionshandtering og tydelig struktur. Mine observationer
af Anna peger pa, at hun engagerer sig i at skabe forbindelser til de andre
born, bade ved at vare nysgerrig overfor dem i timerne og ved at forsld lege i
frikvartererne. Det ser imidlertid ud til, at hun har vanskelige betingelser for sit
engagement. Anna er den eneste pige i klassen, Anton er den eneste jevnald-
rende og den eneste hun kender i forvejen. Anna seger Anton, men de to
berns interesser ser ud til at rette sig forskellige steder hen. Anton vil gerne
lege med insekter og klassens mikroskop, og Anna ser ud til at vemmes ved
insektforsegene. I stedet forseger hun at fa Anton til at lege med hendes bam-
se, hvilket ikke fanger Antons opmarksomhed. De ovrige drenge i klassen
”leger vildt” 1 frikvartererne — bla. ved at konkurrere om, hvem der tor sprin-
ge ned fra taget pé legehuset, en leg som Anna ser lidt forskrakket ud ved. Po-
inten her er, at Annas skoleengagement knytter sig til at ”vare med” blandt de
andre born, men at det er svart. Et par médneder efter at Anna er startet i spe-
cialundervisningsklassen, interviewer jeg en specialklasselerer, der har talt med
Anna om vanskelighederne i folkeskoleklassen. Hun fortaller, at Anna var
meget ked af forlobet i folkeskolen, at de andre born drillede hende, at lererne
ikke hjalp hende, og at det var derfor, hun blev sa gal. Det kan altsa se ud som,
at vanskelighederne i Annas skoleliv ogsd har at gore med hendes forhold til
de andre born (for analyser af vanskeligheder og deltagelse i bornefzllesska-
ber, se ogsd Ron Larsen, 2004, 2011a; Stanek, 2011). At vanskelighederne har
forbindelse til dynamikker mellem bernene, var imidlertid ikke genstand for
opmarksomhed i den tvaerfaglige visitationsprocedure.

Annas historie forteller os lidt om, at viden om hverdagslivets sammensathed
er vaesentlig, nar vi vil forstd, hvorfor der opstar vanskeligheder omkring born.
Der synes siledes at opstd et gab mellem de forskellige professionelles per-
spektiver pd Annas vanskeligheder i det, man kan kalde ”Anna som sag” og
”Anna som en person”, der lever sit liv i og pé tvaers af sammenhzxnge og per-
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spektiver pa vanskelighederne, som en del af et komplekst liv i folkeskolen pa
den anden. Pointen er, at viden, der er vasentlig for at forsta vanskelighederne
1 barnets livssituation, tilsyneladende tabes i den tvaerfaglice udveksling pa visi-
tationen (Ex. Mchan, 1993).

Nir vi skal forsta hvilke betingelser, der har betydning for den tvarfaglige
proces, er det vard at hefte sig ved den gennemgdende forstielsesfigur; at ma-
let med det tverfaglige samarbejde er, at drsagerne til barnets vanskeligheder ma
bestemmes entydigt og individuelt som udgangspunkt for en kompenserende
indsats. Dette knytter sig bl.a. til en velfaerdsstatslig tradition (bdde i lovgivaing
og forvaltning) at retten til offentlige tilbud er knyttet til den enkeltes (sarlige)
behov, hvilket ogsd ma ses i relation til Ejrnas’ analyser af, at kravet om en
ensartet sagsbehandling kalder pa entydige problembeskrivelser, der principielt
kan sammenlignes, saledes at ’graden af behov” kan afgeres. Et andet vasent-
ligt aspekt knytter sig til de andre foraldres klager, 1 en tid hvor de offentlige
velferdydelser gores til genstand for en konkurrence — fx i forhold til sam-
menligning af karaktergennemsnit for de enkelte skoler (Pedersen, 2008, Dy-
son & Gallannaugh, 2008). Der er siledes en lang raekke andre hensyn, der gor
sig gaeldende i forhold til de tvaerfaglige processer i visitationen, end hensynet
til barnet i vanskeligheder, men hensyn der nemt tilslores af “commonsense-
forstdelserne” af barnets inderliggjorte “sarlige behov’(Hester, 1991,
Woodhead, 1991). Ved at forfelge det tvaerfaglige samarbejde og de forskellige
deltageres perspektiver i arbejdet med born i vanskeligheder brydes forestillin-
gen om entydig konsensus imidlertid.

Andre typer af tvaerfagligt samarbejde

I det folgende analyseres andre typer af tvarfaglige moder omkring drengen
Niels. Niels gar i en familieklasse 3 dage om ugen og i sin folkeskoleklasse 2
dage om ugen. Alle ugens hverdage gar Niels i folkeskolens SFO. Pa udvik-
lingsmedet deltager en familieradgiver, en speciallzerer, en specialpedagog, en
psykolog, en SFO-pzdagog, klasselereren i folkeskolen og Niels” forzldre. Pa
modet skal virkningen af familieklasseindsatsen afdackkes, og der skal fastleg-
ges milsxtninger for det videre arbejde.

Psykologen indleder modet ved at pdpege, at Niels er indstillet til bornepsyk.,
men at der er et drs ventetid pd udredningen. Dette bliver modt med en gene-
rel beklagelse. Dermed slds en gennemgéende forstielsesfigur pa de tvarfagli-
ge moder an; man venter pa udredningen af, hvordan Niels 1 virkeligheden
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er”. Dermed gores den essentialiserende forstaelsesfigur, som vi ogsa sa til vi-
sitationsmedet, geldende. Men i modsatning til, hvad bla. Hester papeger,
synes anvendelsen af forstielsesfiguren ikke entydig. Pa de tvarfaglice moder
formidles der nemlig ogsa lobende viden om, hvordan de sammenhzange, Ni-
els indgar i, har betydning for hans vanskeligheder, dvs. en mere situeret for-
staelse, der har fokus pa betydning af konteksten omkring Niels. Men som pa
visitationsmedet cksisterer de to forstdelser tilsyneladende ukommenteret ved
siden af hinanden, og udvekslingen mellem dem ser ud til at fungere som en
proces, der hele tiden dbnes op 1 flerperspektivistisk sammensathed og lukkes
derpa ned under udpegning af arsager inden i barnet.

Lad mig eksemplificere: SFO-padagogen gor pi et tidspunkt opmarksom pa,
at der er stor forskel pd vanskelighederne, alt efter “hvordan det er gaet ovre i sko-
len”. Hvorpa hun selv samler op, at Niels selv soger konflikterne: “Han spotter
lige nogle serlige hper”. Familieradgiveren sporger sa: “Nar det gar sadan ovre i sko-
len, kan han sd overbovedet klare sig i SFO’en?”. SFO-paedagogen svarer: “Ja, for der
kan han jo sely bestemme, hvad han skal lave”. Familieradgiveren samler op: “Det er
meget flot at han sely kan rammesatte det, der giver ham ro”. Psykologen papeger der-
Pa, at "Niels er et barn, der bar svert ved at strukturere tingene”, og at han derfor skal
have begransede valgmuligheder. Et andet eksempel er, at folkeskolelererne
er meget utilfredse med, at Niels fortxller om konflikterne mellem ”’de harde
drenge” i familieklassen ovre i folkeskolen. Dette forhold diskuteres som Ni-
els’ behov for at fortaelle om “de konflikter, der er nede hos jer”, som klasselereren
siger. Her udpeges Niels formidling pd tveers af sine livssammenhznge som

>

Niels sarlige behov” og ikke som en vanskelighed, der knytter sig til hans

livssituation pd tvaers af steder.

Hen imod afslutningen af medet siger specialpedagogen pludseligt: “Det er vig-
tigt at huske, at det jo ikke bare er Niels, der skal laves om, det er sammenbangen om-
kring ham”. Det kommenteres ikke af nogen. Igen lukkes muligheden for at
diskutere betingelser for vanskeligheder ned, da familierddgiveren runder mo-
det af med bemarkningen: “Jeg har skrevet til mig sely, at de naste tre maneder, der
skal vi afklare, hvad der virker i forhold til at stotte Niels”. Det besluttes, at Niels ma
stottes 1 overgangene mellem sine steder gennem visualiseringsovelser sisom
at hange sine oplevelser fra familieklassen og fra frikvarteret fra sig sammen
med sit overtoj, for han gir ind i klassen eller SFO’en, at han skal lere at “Zale
pant” og fortelle om “de gode ting i familieklassen”. Hele tiden ser det ud som, at
der dbnes sprakker mod viden, der potentielt kan kontekstualisere vanskelig-
hederne omkring Niels, men at de lukkes, og at vanskelighederne haftes pa
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Niels’ individuelle arsager.

Den samme tendens viser sig pa Netvarksmodet. Her deltager udover oven-
stdende ogsd Niels” mormor, en lerervikar og en familieterapeut, der tidligere
har haft foreldrene i behandling. Den specialpadagog, der leder modet pape-
ger indledningsvist, at A/ perspektiver skal have lov til at std i deres egen ret: Her er
det ikke et sporgsmal om, at noget er rigtigt og noget er forkert”. 1 et efterfolgende in-
terview forklarer hun, at det er vigtigt, at forstdelserne bliver bredt ud, sa man
kan fa oje pa flere facetter af Niels’ situation. Niels” mor kommenterer, mens
hun ser rundt pd deltagerne: "Jeg tror, vi alle sammen har nogenlunde de samme .
Og vi har ogsd en god dialog. Jeg er sikker pd, at alle gor deres bedste for Niels”.

I senere interviews fortaller bade specialpedagog og mor, at de mener, der er
det er en del af problemet, at Niels bliver gjort til syndebuk i klassen. ”Synde-
buksperspektivet” er en meget gennemgaende figur i mange borns forleb. Pa
de tvarfaglige moder kommer den imidlertid sjeldent til udtryk, og fremleg-
ges 1 dette tilfelde heller ikke af hverken af specialpeedagogen eller moderen.
Alligevel synes der at vare flere uoverensstemmelser pa netverksmodet. Sale-
des papeger mormoderen, at hun “skr ikke kan se, hvad problemet er’. lfolge
hende handler det om, at skolen mangler struktur. Dette bakkes op af familie-
radgiveren, der kender familien fra tidligere. Ifolge hende viste problemerne
sig i forbindelse med et klasselarerskifte, og hun forstar ikke, hvorfor Niels
skal vare i familieklassen. Pa umearkelig vis knyttes problemerne i skolen alli-
gevel til, at Niels “bar vanskeligheder med at navigere i store forsamlinger”, som fami-
lieterapeuten efterfolgende siger. P4 samme mide som ved udviklingsmedet
bliver en potentielt konfliktfyldt uoverensstemmelse lukket ned i en tilsynela-
dende enighed om individuelle kendetegn ved Niels.

Et tilsvarende eksempel er, da SFO-pedagogen papeger, at vanskelighederne
er taget til i forbindelse med en ressourcebesparelse 1 SFO’en, der er géet ud
over muligheden for hjelp til konflikterne i bornegruppen: “Men det har vi sim-
pelthen ikke mulighed for mere. Der er for mange born og for fi timer”. Som en konklu-
sion pi det folger psykologen op med en bemarkning om, at "I det sociale, der er
Niels ved det belt enkle. Mdske er han fodt med en lidt mindre evne til at strukturere ting”.
Dette stir 1 dbenlys modstrid til familieklasselererens fortalling om, at “Niels er
den samlende faktor. Han er den, der samler drengene i drengegruppen”. Dette kommen-
teres af psykologen med bemarkningen: “Det er en fin iagttagelse”. Perspektiv-
forskellene gores siledes ikke til genstand for refleksion. En refleksion, der fx
kunne handle om, hvad forskellene mellem Niels” handlinger i forskellige kon-
tekster handler om. Madets ambition om at lade alle perspektiver tale 1 deres
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egen ret, bliver altsa tilsyneladende ophavet 1 en form for harmonisering 1 be-
skrivelser af Niels” individuelle vanskeligheder.

Det kan se ud til, at der gores brug af to forskellige forstaelsesfigurer pa de
tveerfaglige moder. En figur hvor malseetningen er at fa afklaret drsqgere til
vanskelighederne; hvad der pracist er galt med Niels, som udgangspunkt for
at hjelpe ham bedst muligt. Og en anden figur, hvor malsatningen er at forsta
betingelserne for vanskelighederne og at arbejde med konteksterne omkring Ni-
els. Det er to figurer, der umarkeligt lever side om side og som reprasenteres
gennem alle deltageres udsagn. Men det er samtidigt to forstielsesfigurer, der
hverken konfronteres eller forbindes. Og konkret er det malsatninger, der
knytter sig til udviklingen af Niels individuelle kompetencer, der tages til refe-
rat.

I den forbindelse bliver det centralt at ga taettere pa de betingelser, som forsté-
elsestigurerne er en del af; de institutionelle sammenhzange, som de skal vare
relevante i. Charlotte Hojholt peger her pa, hvordan forstaelser og hindtering
1 praksis er forbundet:

”(...)begreber er muligheder i sociale praksisser skabt af, vedligeholdt af og
under forandring i de sociale praksisser. Begreber har desuden en historie — de
er blevet til under szrlige historiske forhold i forbindelse med sarlige konflik-
ter — i forbindelse med hvad ”der er pd spil” i f.eks. skolen (...) Vi ma fast-
holde begreberne som muligheder, mennesker benytter sig af, fordi disse mu-
ligheder netop er relevante.” (Hojholt, 1999, s. 144, min understregning.)

I forlengelse heraf papeger Uffe Juul Jensen, at forskellige distinktioner mel-
lem ”normalt” og “afvigende” altid ma analyseres som en del af den praksis,
der udover dette skel, som svar pa sxrlige opgaver og handlesammenhange;

”(...) det er procedurerne i en given praksis, der fastlegger, hvad der er nor-
malt.” (Jensen, 1986, s. 179)

I det folgende analyseres interviews med forskellige deltagere og deres be-
grundelser for at gore, som de gor. Sigtet er at fa indblik i procedurerne 1 prak-
sis, deltagernes betingelser og den made, hvorpi de danner betingelser for

hinanden.
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Perspektiver fra specialklassen

Specialklasseledere, -pedagoger og lerere peger ofte pa nedvendigheden af at
styrke samarbejdet med lzererne i folkeskolen omkring inklusion. De oplever
at have brug for viden om og adgang til at arbejde med de sammenhznge,
som vanskelighederne opstar i og er en del af. Nar talen falder pa de tvarfagli-
ge sammenhzxnge, der allerede er etableret, udtrykker de imidlertid frustration
og bekymring. En specialklasselerer siger om visitationens betydning:

”Visitationsprocessen giver ikke nogen dbenlyse hindtag. Der er ingen kon-
kret vidensoverforsel. Vi fir ikke ret meget at vide fra dem, der faktisk kender
bornene.”

Det problematiseres, at vanskelighederne omkring barnet, nar det ankommer
til den specialpedagogiske tilbud, allerede er rammesat gennem forstaelser af
iboende arsager - og at denne rammesztning “trekker” det padagogiske fokus
for handteringen af vanskelighederne i en individualiserende retning. Med an-
dre ord bidrager beskrivelserne til, at folkeskolekonteksten gores irrelevant for
det specialpadagogiske arbejde (For samarbejde mellem specialklasse og al-
menklasse se ogsd Morin, 2009, 2011).

Det er her interessant, at personalet i specialklassen bade kritiserer forstdelser-
ne i de tvarfaglige sammenhznge men ogsi foler sig 7styret” af dem. Her er
det nok verd at hefte sig ved, at den institutionelle adskillelse af det almene og
det speciale undervisningssystem er en vasentlig betingelse for de specialpz-
dagogiske institutioner. Det grundlegeende dilemma e, at i den adskilte orga-
nisering er specialinstitutionernes arbejde knyttet til, at folkeskolen ikke kan
inkludere alle born: Deres professionelle opgave er netop at handtere dem, der
udpeges som afvigende. Groft sagt kan man sige, at den specialpadagogiske
fagliched inden for dette institutionelle arrangement, er knyttet til den indivi-
dualiserende forstaelsesfigur. Siledes er der en dobbelthed i de specialpadago-
giske perspektiver, der pa den ene side sigter imod inklusion gennem arbejde
med konteksterne og pd den anden side er athengig af eksklusionen. Deltagel-
sen i de tvaerfaglige processer synes preget af denne modsztning.

Dermed peger speciallerere og -padagoger pé institutionelle adskillelser mel-
lem almen- og specialpedagogik og forbindelser imellem forvaltningspraksis,
tvaerfagliched og professionel praksis, der far konkrete betydninger for, hvad
der er muligt, og hvad der betragtes som relevant i det tvarfaglige samarbejde
og den specialpedagogiske praksis. Der er hele tiden modstridende krav og
betingelser for fokuseringen af det pzdagogiske arbejde, og disse treekker fo-
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kus i forskellige retninger — I arbejdet med inklusion bliver det relevant at
tenke pa én made om born, og i afklaringen af individuelle arsager i forbindel-
se med tidlig indsats overfor sociale og neurologiske risikofaktoret” bliver
det relevant at teenke pa en anden i afklaring af individuelle arsager. Begge for-
ventninger er en del af betingelserne for tvarfaglig praksis, som krav, som de
forskellige deltagere kan stilles til regnskab for.

Perspektiver fra folkeskolen

Folgende afsnit er baseret pd observationer og samtaler med folkeskolelerere
undervejs og inddrager desuden andre forskningsprojekter. En helt afgorende
betingelse for lererens deltagelse i det observerede tvarfaglige samarbejde
kaytter sig til, at mit forskningsprojekt har fulgt born, der enten gar i eller er
indstillet til specialpedagogiske indsatser uden for folkeskolen. Larernes bi-
drag i de tvaerfaglige sammenhange ma derfor ses pd baggrund af, at de enten
ikke har med bernene at gore 1 det daglige eller specifikt har indstillet dem til
at blive ekskluderet herfra.

Et dilemma der i flere andre forskningsprojekter beskrives som helt centralt i
forhold til inklusionsbestrabelsen er lerernes “krydspres” mellem fagliched og
rummelighed (Alenkar, 2010; Dyson & Gallannaugh, 2008; Hamre, 2009).
Her identificeres vasentlige konfliktende hensyn indskrevet i folkeskolens
praksis som en ambition om en hoj fagliched (forstiet som en curriculumba-
seret faglighed, der kan males 1 form af fx Pisa-testen) overfor et krav om en
hoj grad af inklusion af bern med forskellige forudsatninger. Det papeges, at
dette dilemma konkret handteres gennem en identifikation at de born, der ik-
ke kan indgi i folkeskolen gennem udpegningen af deres individuelle vanske-
ligheder i form af fx forskellige diagnoser. Dette dilemma danner pa en made
betingelsesbaggrund for folkeskolelerere og -lederes deltagelse i de tveerfaglige
processer.

Konkret sa vi Annas folkeskolelxtrer beskrive det dilemma, at hun ikke hat tid
og ressourcer til at lose konflikterne mellem bornene i folkeskoleklassen sam-
tidigt med, at hun skal lofte de almindelige faglige opgaver i klassen. Dette
kommer bla. ogsé til udtryk i bdde hendes og skolelederens reference til de
andre borns forxldres utilfredshed. I det hele taget synes bekymringen for
presset fra de andre foraldre at vere gennemgiende for alle parters perspekti-
ver, jf. ogsd speciallzererens tidligere vurdering af, at Annas eksklusion fra fol-
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keskolen hang sammen med de andre foraldres pres.

Samtidig oplever leererne, at deres faglighed er under pres af kravene fra folke-
skolen og muligheden for at ”lykkes” med inklusionen. Og her oplever de at
blive stillet til regnskab i de forvaltningsmzssige og de tvarfaglige sammen-
henge. Som en lerer fortaller:

”Man ma hele tiden filtre sig ud af skyldssporgsmaélet. Man ma skarme sig.
Der er et kempe skyldssporgsmil pa spil — og man kan hele tiden blive demt
uprofessionel.”

En lerer fra folkeskolen fortaller mig desuden i forbindelse med et visitati-
onsmede om, at alle de implicerede parter "gar pa listesko” 1 forhold til frem-
leggelserne pa visitationsmedet, fordi de pa den ene side er optagede af at
hjxlpe barnet, og pa den anden side “ikke skal risikere at fi ham med bjem”. De
individuelle arsagsforklaringer af vanskelighederne kan dermed ses som en
mulighed for at lose vanskelighederne i forhold til det handlepres, der er i
klassen, uden at blive udpeget som ~uprofessionel”. Her er det relevant at pet-
spektivere med en tverfaglig proces fra et andet visitationsmede, hvor en le-
rer eksplicit siger, at hans muligheder for at lose vanskelighederne omkring en
dreng, der hele tiden kommer i konflikt med de andre drenge i klassen, henger
sammen med, at han ikke har mulighed for at satte tid af til et samarbejde
omkring drengegruppen med SFO’en. Her responderer en forvaltningschef
ved at sige, at diskussioner af samarbejdsproblematikker ikke horer hjemme i
visitationen. Forvaltningschefen begrunder med, at fokus skal fastholdes pi
barnet, og at ressourceproblemer horer til i en anden sammenhang. Et velbe-
grundet synspunkt om, at det “ikke kan vere rigtigt at et barn skal ende pa vi-
sitationen, fordi lereren ikke gor sit arbejde med SFO’en godt nok™: Tingene
m4 skilles ad. I situationen ser det dog ud til, at netop denne skillen ad” far
betydning for, hvordan vanskelighederne konkret kan forstds (Se ogsd Ren
Larsen, 2011a).

PPR

PPR-psykologerne synes tilsvarende at skulle navigere i modsatningsfyldte be-
tingelser. P4 den ene side er de inddraget i arbejdet med inklusion via sparring
med folkeskolen. Samtidigt forventes de pa den anden side at levere de indivi-
duelle testresultater, der danner en vasentlig del af grundlaget for udpegnin-
gen og cksklusion af enkeltborn. Som en siger:
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”Det er meget vanskeligt, det der med at inkludere og rumme, fordi det pr.
definition indebarer eksklusion. Man kan sige at inklusionsbegrebet indebzrer
afvigelse. Man taler om, at der er noget der skal inkluderes, og allerede der,
nir man taler om afvigelse, si er der tale om eksklusion.”

For psykologerne er det en vasentlig betingelse, at de forventes at levere et
helt centralt bidrag i forhold til at afklare, hvilken slags indsats barnet skal til-
bydes. Psykologerne er samtidigt bevidste om, at den mulige indsats ogsa af-
hanger af hvilke kommunale tilbud, der har pladser, og hvor mange born der
er indstillet. At hjelpe barnet bliver dermed ogsd knyttet til at levere den vi-
den, der kan udlese det bedst mulige tilbud. Og her er det en meget vasentlig
betingelse for psykologernes arbejde, at de er klar over at den individualise-
rende viden er sarlig anvendelig at traeffe beslutninger pa.

En psykolog fra en anden kommune fortzller i lobet af en diskussion af mit
projekt om sin modvilje mod at teste et barn, der er indstillet til PPR. Han for-
teeller: "De beskrivelser, der la pa vanskelighederne i klassen var gode nok, som de var.
Der var ingen grund til at teste ham. Der var ingen tviv/ om, at det var i Rlassen, der var
problemer”. Psykologen kobler sin modvilje mod testningen til sin bekymring
om at bidrage til en stigmatisering og problemudpegning af den enkelte dreng,
men som han siger: "Jeg kunne ikke fi lov til ikke at teste bam. Jeg skulle teste.” Da
jeg sporger, om han si gjorde det, svarer han: "INej. Jeg endte med at fi lov til ikke
at teste. Men jeg miitte helt til tops i systemet. Det var en kamp uden lige.” Dermed pe-
ges pa vanskelighederne ved at komme til at levere andre typer af viden, at
“beslutte pd” i denne institutionelle organisering. En psykolog beskriver det
som dilemmaet omkring “det dobbelte bogholderi”. Pa den ene side skal
fremstillingen vise bornenes ressourcer, som udgangspunkt for det videre ar-
bejde, og pa den anden side skal vanskelighederne skrives frem pd en made, s
barnet kan fa hjalp. Psykologen beskriver det som:

”Det er det storste tabu i PPR, at vi er i konkurrence med hinanden om alt for
fa pladser.”

Dermed bliver den ressourcemassige ramme en vasentlig betingelse for psy-
kologens beskrivelse af vanskeligheder, fordi serlige beskrivelser i hojere grad
udleser hjxlp til bornene end andre. Psykologerne problematiserer generelt
adskillelsen af specialomradet og almenomradet, fordi de indsatser, der kan
tilbydes, og adgangen til dem over visitationen skaber en afstand til folkesko-
len, en afstand der haemmer mulighederne for inklusion. Men samtidigt er
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psykologernes faglighed som beskrevet en integreret del af netop adskillelsen.
Der er altsa staerke, men ikke determinerende institutionelle tilskyndelser til at
bidrage til konsensus omkring det individuelle barns dysfunktioner. Analyser

af forvaltningschefernes perspektiver giver os yderligere indsigt i dette for-
hold.

Perspektiver fra forvaltningen

For forvaltningscheferne er et grundleggende dilemma i forbindelse med visi-
tationen knyttet til spergsmalet om en retfaerdig ressourcefordeling, sa de der
har storst behov, far mest hjelp. Tildelingen af ressourcer sker pa cpr. nr. ni-
veau, og i en retfaerdig fordeling af ressourcer ma man derfor udpege dét barn,
hvis ”serlige behov” skal tilgodeses. Dette méd sammenholdes med en indivi-
dualiserende velfeerdstradition, hvor borgeres rettigheder er formuleret som
individuelle retticheder, som antages at kunne sidestilles, saledes at det kan af-
gores, hvem der har de storste behov. Forvaltningschefens opgave er her bl.a.
at fa ”systemet” til at fungere. Under et interview sporger jeg en forvaltnings-
chef om, hvad hun er sxrligt opmarksom pa under visitationen. Hun svarer:

”Jeg forsoger at sidde og lytte mig til og lase mig til: Tror jeg pa, at der kom-
mer en diagnose ud af det her? Og hvis jeg tror p4, at der kommer en diagno-
se ud af det her, hvor diagnosen bliver det primare problem, si kan jeg nem-
mere forestille mig, hvor kan det her barn falde godt til, hvor kan det fi til-
strekkeligt med hjelp”.

Diagnosen gor det ifelge denne forvaltningschef nemmere at hjzlpe barnet.
Jeg sporger videre, om der ikke er en risiko for, at vi overser de sammenhaen-
ge, som borns vanskeligheder opstér i, hvis vi kun ser pd diagnosen. Hun sva-
rer:

”Hvis vi tror pa, at der er en diagnose, sa vil de sarlige tilbud, der er indrettet
til netop dem vare bedst, ikke? For der har de skabt et miljo til det lige pre-

o 20

CIS

I forlengelse heraf identificerer hun den primare opgave ved visitationen som
at se og lytte efter lighederne mellem de faglige perspektiver:

”Man skal se uden om alle tillegsordene og s ind pé indholdet. Og nir man
gor det, sd var det i virkeligheden det samme, de sagde, om det sa var en psy-
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kolog eller en socialradgiver. Det var meget den samme historie de fortalte,
hvis man altsa sorterede tillegsordene fra.”

Dermed antydes den forstdelsesfigur, at man i samarbejdet kan etablere en
bredt fagligt forankret essentiel sandhed om, hvordan barnet i virkeligheden
er: ”Den samme historie” der kan afgore hvilket tilbud, der passer til det indi-
viduelle barn. Og som medlem af visitationsudvalget skal man gore sig i stand
til at afdekke denne ”sandhed” i de forskellige perspektiver. Med den indivi-
dualiserende vanskelighedsforstielse bliver genstanden for den specialpada-
gogiske indsats det enkelte barn. Dermed bliver det, jvf. specialpadagogens
dilemma mindre relevant at beskaftige sig med de sammenhange, som van-
skelighederne opstar i. I det lys kan det opleves som ineffektivt med mange
forskellige stemmer indover. Som en anden forvaltningschef beskriver:

... Jeg har aldrig oplevet for, at der har varet en sidan kedrand omkring en
beslutningsproces.”

Han oplever processen som problematisk og fremhaver at diskussionerne be-
vaeger sig pd det, han kalder “anekdoteplanet”. Risikoen er, pipeger han, at
man ikke kommer ”’dybt nok” ind 1 ’hvad er det for et barn, og hvad er det
for en familie”. Han ville foretrackke, at det var en psykolog og en familierad-
giver, der undersogte barnets situation og fremlagde ved visitationen.

Heller ikke forvaltningschefernes perspektiver pa de tvarfaglige processer
omkring visitation er dog entydige. En anden forvaltningschef beskriver det
tveerfaglice samarbejde som vasentligt for at fa adgang til sa mange perspekti-
ver som muligt, for pa den méde at blive klog pa, hvordan man kan hjzlpe
barnet. Hun beskriver sin tilgang til visitationsprocesserne:

”Sporg. Tro ikke, at du ved, men sporg! Jeg er meget nysgerrig pa, hvad synes
forzldrene, hvad synes barnet. Ja, at vi tenker rundt om barnet. Har vi nu
tenkt tilstrekkeligt i helheder, for barnet. Og hvad kan et skoleskifte betyde
for barnet. (...) Jeg lytter med udgangspunkt i barnet. Og med udgangspunkt i
barnets forzldre. Hvad er det vi ved? Hvad er det de fortxller os? Ogsa de
modtagende steder. Hvad er det der sker hos dem i ojeblikket — hvordan kan
de matche?”

Her peger forvaltningschefen pé et behov for sammensat viden om barnets liv
og den mulige betydning af de tilbud, som barnet kan placeres i. Man kan pa
den mide se bade den individualiserende og den situerende forstielsesfigur i
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forvaltningschefernes perspektiver.

Forvaltningscheferne beskriver okonomiske effektiviseringshensyn som cen-
trale betingelser for deres arbejde. En fortaller om den situation, at man ind
imellem mad placere et barn, for man har faet afklaret, hvilket tilbud, der vil
passe bedst:

”Vi sidder i et organisatorisk krydspres. Og der er det, det er sd vigtigt, at vi
hele tiden er bevidste om, hvad er det for nogle logikker, der treekker i mig lige
nu, og hvad er det for nogle ting, som jeg skal veje op imod hinanden. Og jeg
ved jo godt, at hvis jeg glemmer okonomien et stykke tid, sd far jeg nogle or-
dentlige drag over nakken. Og sa odelegger jeg i virkeligheden kvaliteten over
hele omradet, fordi jeg sa skal spare rigtig meget, ikker”

De okonomiske hensyn har saledes konkrete betydninger i beslutningsproces-
serne. Her har det givetvis en betydning at amternes tidligere opgaver siden
kommunalreformen i 2007 er blevet lagt ind under kommunerne. Det betyder,
at det er okonomisk fordelagtigt at “undgi at sende bornene ud af kommu-
nen”. Indirekte kan det fa den betydning, at man hafter sig meget ved de dele
af de forskellige parters beskrivelser af bornenes situation, der kan bruges til at
underbygge en placering i et tilgengeligt kommunalt tilbud. Og her er indsat-
serne, som forvaltningschefen navnte det for lidt siden, ofte beskrevet i for-
hold til malgrupper af enkeltborns vanskeligheder, ofte knyttet til diagnoser
eller seerlige former for individuelle beskrivelser (ex socioemotionelle vanske-
ligheder eller udadreagerende adfzrd.)

Dermed "lyttes der efter” konsensus — om de individuelle kendetegn ved bor-
nene. Centrale aspekter for bornene, sisom deres adgang til deltagelsesmulig-
heder i bornefallesskabet, falder sdledes nemt ud i sagsgangen i visitations-
praksis, trods forvaltningschefernes beskrivelser af nedvendigheden af sam-
mensat viden om barnets liv. Forvaltningschefens position er saledes ogsa
preget af forskellige og indimellem modstridende hensyn og betingelser, der
skal handteres. I relation til forvaltningschefernes position bliver det afgoren-
de, at de er arbejdsgivere for de andre positioner. Deres handteringer af mod-
stridende betingelser kommer siledes til at udgere vasentlige betingelser for
de ovrige deltagere — og her bliver det netop centralt, at v udgor betingelser for
hinanden i en serlig institutionel organisering.
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Opsamling og Perspektivering

De forskellige voksne omkring born 1 vanskeligheder har hver deres ansvars-
omrdder, opgaver, faglige baggrunde. De er positioneret forskelligt og har for-
skellige adgange til viden om bernene. Fordi born netop lever detes liv pa tvers
af disse institutionelt adskilte ssmmenhange, har de forskellige parter brug for
hinanden, for i fallesskab at kunne udvikle de bedst mulige udviklingsbetin-
gelser for bornene. Det tvarfaglige samarbejde er saledes begrundet i nodven-
digheden af at skabe sammensat viden om bern i vanskeligheder. Forsknings-
litteraturen og mine observationer viser imidlertid at det tvaerfaglige samarbej-
de ogsa er praeget af en uventet grad af konsensus. Konsensus var ikke
entydig, der var bade forskelle og konflikter om, hvordan bern i vanskelighe-
der skal hjzlpes, men forskellene blev sjeldent genstand for opmerksomhed
og refleksion i den sociale samarbejdspraksis. Det efterlod mig med en nysger-
righed: Nir vi arrangerer tveerfagligt samarbejde for at i adgang til sammensat
og forskelligartet viden, hvordan kan det si vare at samarbejdet udtrykker
konsensus og harmoni?

Analyserne af det tvarfaglige samarbejde har gjort det muligt at tegne (mindst)
to tilsyneladende modstridende forstdelsesfigurer i den tvarfaglige praksis op.
Disse knytter sig ikke entydigt til de forskellige professionelles faglige bag-
grund. I stedet ser de ud til kaytte sig til de konkrete modsetningsfyldte opgaver,
som de forskellige har, og til de konkrete modsatningsfyldte betingelser, som de ogsa
har for at udfere disse opgaver (se ogsi Axel, 2010). De to overordnede for-
staelsesfigurer, der bringes til anvendelse pa tvars af de forskellige deltageres
praksis kan beskrives som:

En formallogisk forstaelsesfignr, hvor vanskeligheder identificeres som linewre re-
sultater af @rsager i borns neurologiske eller familiemzssige dispositioner (Axel,
2009, 2010). I forlengelse heraf synes det tvaerfaglige samarbejde rettet mod
ensartede beskrivelser af berns serlige behov, som skal kompenseres gennem
koordinering og ensretning af bestrebelserne 1 de forskellige indsatser2.

En situeret forstaelsesfigur, hvor betingelserne i situationen betragtes som centrale for
at noget optraeder som vanskeligt. Her bliver samarbejdet rettet mod falles af-
sogning af, hvordan forskellige betingelser har betydning for, at noget bliver

*Den udbredte bestrabelse pa ctablering af “frelles sprog” kan ses som et udtryk for denne forstielse.
”Felles sprog” beskrives ofte i bade teori og praksis som en nedvendig forudsztning for tvarfagligt
samarbejde pd biade sundhedsomridet, borneomridet og det generelle sociale omride. Konkret er
”faelles sprog” ofte udtrykt gennem fzlles standarder for en indsats, der gor det muligt at dokumente-
re og evaluere en tvaerfaglig indsats. Diskussionen er for omfattende til at udfolde her, men det er al-
ligevel et bemarkelsesvaerdigt eksempel pa, hvordan tvarfaglige indsatser bliver harmoniseret (ex
Hansen & Vedung, 2005). 307



vanskeligt i de komplekse livssituationer 1 borns skoleliv. Her er samarbejdet
rettet mod refleksion over de forskellige perspektiver.

Nir jeg veelger at kalde dem forstaelsesfigurer og ikke logikker eller rationaler,
knytter det sig til, at de ikke optreder entydigt, men hele tiden forskyder sig.
Saledes ser anvendelsen ud til at knytte sig naert til den serlige institutionelle organi-
sering, som alle parter deltager i forhold til, men som netop stiller sig forskelligt
for dem, athangigt af hvilke hensyn, de hver iser er sat til at forvalte. Pointen er, at
ved at folge de forskellige parter pé tvars af forskellige sammenheaenge, fir vi
blik for, at den formallogiske enighed "dakker over" situerede forskelligheder.
I andre sammenhange end de tverfaglige, udtrykker de professionelle en helt
anden uenighed og en gennemgaende kritik af de essentialiserende kategorise-
ringer. I denne artikel har jeg varet optaget af, hvordan forstaelsesfigurer (ba-
de de essentialiserende og de situerende) er svar pa konkrete udfordringer i praksis.
De knytter sig til serlige relevansstrukturer, der er en del af de konkrete betingel-
ser, som deltagerne forholder sig aktivt og forskelligt til i ambitionen om at
udvide deres rum af handlemuligheder i forhold til at hdndtere deres ansvars-
opgaver 1 forhold til bernene. Hvordan og hvornar forskellige forstielsestigu-
rer gores aktive er meget athaengige af de konkrete procedurer og betingelser, dex
kaytter sig deltagelsen i de forskellige sociale praksisser i det institutionelle ar-
rangement omkring handtering af vanskeligheder omkring born.

Den situerede forstdelsesfigur ser ud til at vanskeliggores af de institutionelle
betingelser, der primert ser ud til at befordre den formallogiske forstielsesfi-
gur. Dette er bla. kayttet til det forvaltningsmassige behov for at sikre ensar-
tethed 1 sagsgangen og traeffe entydige beslutninger pd "'sikker viden", for at
fordele born retfaerdigt i en historisk opdelt institutionel organisering mellem
almen- og specialpedagogik. Forst og fremmest, fordi det institutionelle ar-
rangement er bygget omkring administration péd individuelle kategoriseringer,
sdledes at entydige problemudpegninger gor administrationen nemmere. I for-
leengelse heraf ser de institutionelle betingelser ud til at gore konflikter og uenig-
beder sdrbare for deltagerne.

Nir der opstar vanskeligheder og afmagt omkring et barn, ser det ud til, at der
nemt opstar et sporgsmal om, hvis skyld det er eller sagt pa en anden made:
Hyvis praksis ikke fungerer, hvem gor sé ikke sit arbejde godt nok. Konkret sd
vi det udtrykt i det eksempel, hvor en leerer bebrejdes af forvaltningschefen, da
han kobler vanskelighederne til et vanskeligt samarbejde med SFO’en. At dbne
konfliktuelle perspektiver pa vanskelighederne forer i dette institutionelle ar-
rangement nemt til risikoen for at blive udpeget som den ”skyldige”. Proble-
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met forskydes derfor rundt mellem de forskellige deltagere (Hgjholt, 2001).
Her kan den individualiserende forstielse betragtes som en falles afmagts-
handling, fordi den placerer ’skylden” indeni barnet og dermed gor det muligt
for deltagerne i det tveerfaglige samarbejde at "filtre sig ud af skyldssporgsmailet”.

Det er en vasentlig pointe, at forvaltningerne fungerer som arbejdsgivere for
de forskellige professionelle. Dette forsteerker sirbarheden i forhold til at re-
flektere over forskelle pd vanskeligheder forskellige steder, fordi det nemt i
denne institutionelle sammenhxng oversattes til, at nogle har svigtet deres
opgave. Kravet om entydig “’sikker viden” for at beslutte forsterker tendensen
til individualisering og bliver samtidigt en vasentlig betingelse for, hvordan
“ordentlig fagliched” kan forstas i det tverfaglige samarbejde. Som laereren
tidligere beskrev: "Man kan hele tiden blive domt uprofessionel”.

Kampen om faglig anerkendelse rammeszttes saledes pa en szxrlig made af de
institutionelle betingelser for hvilke forstdelser af vanskeligheder, der anerken-
des som professionelt legitime. Nér den formallogiske forestilling om tvarfag-
lig sagsbehandling er, at man en gang for alle kan etablere ”’sikker viden” om,
hvordan barnet i ”virkeligheden er”, si kommer perspektivforskelle og uenig-
heder til at fremsta som fejl og fejlkilder. Sigmon peger bla. pa at den indivi-
dualiserende og ”medicinske model” udger hjornestenen i specialpadagogik-
ken (Sigmon, 1990, s. xi). Denne forestilling underbygges i analyser af, at den
historiske velfardsstatslige skolebestrabelse pa at bryde med fattigdom som
uddannelsesmassigt selektionskriterium og etableringen af lige skolemulighe-
der i ” folkeskolen for alle” faktisk har bidraget til det kompenserende fokus
pé 7intellektuelle evner” og “sociale risikofaktorer”. Dermed har et individua-
liserende fokus dannet udgangspunkt for etableringen af specialpadagogik
som et selvsteendigt fag ved siden af almenpadagogikken. Dette er blevet ac-
centueret pa en sarlig made i det som Ove Kaj Pedersen kalder konkurrence-
staten (Pedersen, 2008, se ogsd Hermann, 2008).

Imidlertid er anvendelsen af den individualiserende formallogiske forstaelses-
figur ikke entydig. Alle deltagere inddrager pa forskellige mader og forskellige
tidspunkter den situerede forstaelsesfigur — blandt andet gennem de felles in-
klusionsbestrabelser. Man kan ogsd formulere det pa den made, at analyserne
af det konkrete tvaerfaglige samarbejde og de forskellige parters perspektiver
viser en form for strid om, hvad det er for grundleggende forstaelsesfigurer,
vi kan forsta skolevanskeligheder ud fra. Konkret ser jeg her, bade 1 mit sam-
arbejde med den konkrete praksis og i andre kommuner mange tiltag, der med
udgangspunkt i den situerede tankefigur soger nye veje. Der tales fx om at be-
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gynde arbejdet med vanskeligheder 1 folkeskolen for visitationen, at eendre visita-
tionen, sa festningen og individualiseringen ikke er en nodvendig forndsetning for at fa
hjxlp, og om i hgjere grad at udvikle de specialpadagogiske indsatser 7 &lasserne
7 folkeskolen.

Her udfordres bl.a. Hesters (1991) pointe om “mundane reasoning” som be-
stemmende for social praksis omkring problemudpegning. I praksis ser det
nemlig ikke ud til, at en entydig naturliggjort "commonsense” omkring indivi-
dualisering af skolevanskeligheder determinerer praksis. De forskellige forsté-
elsesfigurer eksisterer samtidigt og er hele tiden 1 bevagelse. Vi er altsd nodt til
at anvende en anden optik til at forsta udviklingen i fagligched og tvarfaglighed
end optikken om determinerende rationalitet, statsideologi og styringsteknolo-
gl, der gennemsyrer praksis og virker bagom ryggen pa blinde subjekter. Vi md
1 stedet gé taet pa praksis: Samarbejdet tjener sarlige, til tider konfliktuelle hensyn,
der pa forskellige mader har betydning tor alle parter. De institutionelle betingelser ex
i udgangspunktet modstridende: De forskellige deltagere skal som i et M&bius-
band, skabe muligheder for inklusion gennem eksklusion - i samme bevaegelse.

Det bliver saledes en vasentlig pointe, at den politiske ambition om bdde at
skabe inklusion med plads til forskellighed gennem et arbejde med borns be-
tingelser i skolen ¢g at udvikle tidlig indsats gennem udpegning af borns indi-
viduelle dysfunktioner — pa baggrund af et sigte om en hoj standardiseret og
curriculumbaseret faglighed, stiller modswtmingsfyldte krav til alle forskellige delta-
gere. Striden er altsa forankret 1 den historiske udvikling af de institutionelle
betingelser. Alle deltagere er positioneret i en modsatningsfyldt struktur med
forskellige opgaver og modstridende hensyn knyttet hertil pd samme tid. Nér
fx Morten Ejrnzs si papeger, at vi har brug for at udvikle nye forstaelser af
fagliched og tvarfagligt samarbejde, sd er det klart, at vi md forstd en sidan
udvikling, som knyttet til udviklingen af de institutionelle betingelser, de skal
virke i. Med andre ord handler udvikling af tvarfagligt samarbejde ikke alene
om at udvikle nye faglighedsopfattelser. Det handler ogsia om at @ndre den
institutionelle organisering, der tilskynder til entydighed og individualiserende
forstdelser. Udviklingen kan desuden ikke forstds som losrevet fra den konkre-
te deltagelse i social praksis. Vi md derfor ogsi begribe, hvordan dobbelthe-
derne i betingelsesstrukturerne hele tiden opretholdes og forandres gennem de
forskellige parters felles og konfliktuelle deltagelse.
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English Abstract

Cooperation and Conflict over Children in Difficulties — Organization of
Special Education

The overall theme of this thesis is to explore the compound social practice of
handling children in difficulties in school — in what is called “the borderline
territory between mainstream school and special school". In this dissertation
the participation of children, parents, teachers, pedagogues, psychologists and
bureaucrats is analyzed across a range of different settings. From different po-
sitions, with different assignments and different conditions, they all contribute
to the life of children, which is defined as having “special needs” within this
complex institutional arrangement.

The theoretical frame is primarily inspired by the concepts of the Ger-
man/Danish critical psychology. This framework is continuously challenged
by inspirations from Pierre Bourdieus’ conceptualization of the field and the
institutional ethnography developed by Dorothy Smith and her colleagues.
This compositely inspired theoretical gaze offers a focus, which is sensitive to
the dialectics in the field. From this perspective the dissertation focus on how
positions form different position, contributes to both transgression and re-
production of the structural conditions of social practice.

The dissertation combines an analysis of the historicity of the practice around
children in difficulties and an overview of central research discussions in the
research field with a complex empirical analysis of observation and interviews
in a cross-sectional study, across practices of special education, state school,
different multidisciplinary meetings and referral meetings. Through analysis of
the different participants’ perspectives the field is studied from “the inside”
with a view on the subjective meanings that the contradictory conditions
seems to have for them. By analyzing specific processes across different social
practices through the first-person-perspectives of the participants: children’s,
professional’s and bureaucrat’s, a possibility of understanding the way they
constitutes possibilities and restrictions for each other is established. By these
analysis a typical research practice, which focus on one context at a time, is
transgressed. Instead the dissertation transgresses the typical dichotomous no-
tion of dilemmas in the field for example in relation to inclusion, as related to
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either individual incompetency or to exterior societal structures, ideologies or
discourses determination of the “helpless” subject. Instead the dissertation fo-
cuses on the dialectic between persons and their conditions. In other words, it
focuses on the way different participants are both separated and connected
through a specific institutional organization, which they at the same time are
exposed to and produces and transcends.

The dissertation provides an analysis of children’s perspectives on the life in
the “borderline territory”. It is shown how the work intending to help the
children in difficulties is often oriented within individualizing categories of
understanding. This focus seems to disregard children’s everyday life as a sub-
ject for the pedagogical work. In practice this often leads to the implications
that the efforts to help the children, sometimes seems to aggravate the very
difficulties that they intend to solve. By the creation of an analytical cross-
section of children’s lives, the professional work and the administrative
processes of referral, the dissertation gives a perspective on how and why the
organization of the work with children in difficulties in school results in what
Hugh Mehan and his colleagues describes as: “Handicapping the Handi-
capped”.

The dissertation consists of a “mantle” that presents the historicity of the field
of special education in Denmark, a discussion of central themes in the re-
search field and the dissertation’s research approach and methodology. In ad-
dition it features the four articles:

e Ron Larsen, M. (2011) Berneperspektiver fra graenselandet mellem
folkeskole og specialklasse.[Children’s Perspectives from the border-
line territory between state school and special education| In: Hejholt,
C. (ved.) Born i vanskeligheder — samarbejde pa tvers (s. 61 — 87). Koben-
havn: Dansk Psykologisk Forlag.

e Ron Larsen, M. (2011)Visitationsprocesser — som betingelse for at ar-
bejde med born i vanskeligheder. [The Process of Referral as Condi-
tion for Work in Special Education.] In: Hejholt, C. (red.) Born i van-
skeligheder — samarbejde pa tvars (s. 177 - 206). Kebenhavn: Dansk Psy-
kologisk Forlag.

e Ron Larsen, M. (2011, in press). A Paradox of Inclusion — Administrative
Procedures and Children’s Perspectives on Diffuculties in School. In: Hedegaard,
M. et al. Children, Childhood, and Everyday Life: Children’s Perspec-
tives. Children’s Perspectives. New York: Informatigon Age Publish-

317



ing.
e Ron Larsen, M. (submitted to review), Konflikt og konsensus i tvar-
fagligt samarbejde omkring born i vanskeligheder. [Conflict and Con-

sensus in interdisciplinary Work around Children in Difficulties]. Nor-
diske Udkast

Dansk Resumé

Samarbejde og strid om bern i vanskeligheder i skolen -organisering af
specialindsatser

Athandlingen handler om det sammensatte felt omkring born i vanskeligheder
i skolen — et felt, der i athandlingen navngives: ”Granselandet mellem folke-
skole og specialskole”. Den tager udgangspunkt i den problematik, der knytter
sig til, at vi indimellem organiserer hjalp til born 1 vanskeligheder, pa mader,
der ser ud til at belaste bornene ydetrligere. I athandlingen afsoges det, hvor-
dan og med hvilke begrundelser dette sker. Dermed fokuserer athandlingen pa
det sammensatte felt, hvori bdde born, forzldre, folkeskolelarere, speciallere-
re og -peedagoger, psykologer og embedsmand, fra hver deres forskellige posi-
tioner, med hver deres opgaver og betingelser bidrager til at udvikle forstaelser
af og indsatser til born i vanskeligheder, de born, der i det kommunale regi
kaldes ’born med sarlige behov”.

Ved at kombinere en gennemgang af forskningsfeltet med analyser af den hi-
storiske udvikling af forholdet mellem almenskole og specialskole og empiri-
ske analyser af interviews, samtaler og deltagende observationer pd tvears af
specialskole, folkeskole, personalemeder, tvaerfaglice moder og henvisnings-
procedurer pa visitationsmeder, bidrager athandlingen med indsigt i det kom-
plekse felt omkring hindtering af born i vanskeligheder.

Afhandlingens primare teoretiske afsat er den kritiske psykologi. Dette ud-
fordres lobende i forskningsprocessen af inspirationer fra Pierre Bourdieus
feltanalytiske perspektiv og den institutionelle etnografi udviklet af Dorothy
Smith og forskningsmiljoet omkring hende. Det forsyner athandlingen med et
teoretisk fokus, der er sensitivt overfor feltets dialektik, og pa en gang har oje
for feltets deltageres overskridelse og reproduktion af dets institutionelle be-
tingelser. ”Granselandet mellem folkeskole og specialskole” analyseres saledes
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1 afhandlingen som en sammensat social praksis, hvor mange forskellige delta-
gere deltager med forskellige opgaver og hensyn i en social struktur, som pa
en gang danner betingelser for dem, og som de samtidigt er medskabere af.
Ved at analysere konkrete processer pa tvers af forskellige centrale sammen-
henge gennem parternes forstepersonsperspektiver, skabes mulighed for at
forstd deres konkrete betydning for hinanden. Gennem analyserne af feltet
som sammensat, brydes desuden den typiske dikotomiske forestilling om at
dilemmaer i feltet (fx inklusionsvanskeligheder) knytter sig til enten manglende
vilje eller kompetencer for de forskellige faggrupper, eller til en udvendig fore-
stilling om samfundsstrukturers, ideologiers eller diskursers overgribende be-
tydning i forhold til ”hjxlpelase” fagpersoner. Gennem analyserne fir vi med
andre ord blik for, hvordan de forskellige parters deltagelse bade er forbundet
og adskilt 1 en swrlig modsatningsfyldt institutionel struktur, som de pia én
gang er underlagt, bidrager til og forseger at overskride.

Konkret tilbyder athandlingen analyser af borns perspektiver fra “granselan-
det” og vi fir blik for, hvordan de indsatser born tilbydes i forseget pa at af-
hjaelpe vanskelighederne omkring dem, ofte orienteres indenfor individualise-
rende forstielseskategorier, der ser bort fra de kontekstuelle betingelser i bor-
nenes hverdagsliv, der har betydning for de vanskeligheder der etableres i
skolen. Vi fir sdledes viden om, hvordan organiseringen vanskeliggor arbejdet
med at hjzlpe bornene, fordi vi gennem henvisningsprocedurerne cutter for-
bindelsen til at inddrage de sammenhange i borns hverdagsliv, hvor vanske-
lighederne opstod. Netop det, at blikket for borns hverdagsliv ’falder ud” af
indsatserne, far ind imellem den betydning, at indsatserne kommer til at bela-
ste bornene og deres deltagelsesmuligheder i hverdagslivet yderligere. Vi far
desuden gennem analyser af historiciteten omkring tvarfaglice sammenhange
og visitationsprocesser adgang til begrundelser for, hvorfor organiseringen er
struktureret som den er, og hvordan den opretholdes gennem de mange for-
skellige deltageres konkrete bidrag i det institutionelle arrangement. Gennem
analyserne pé tvars af borneliv, professionelle indsatser og samarbejde og visi-
tationsprocesser, giver afhandlingen, med Mehans ord, indblik i hvordan og
hvorfor organiseringen af indsatserne bidrager til at ’handikappe de handi-

kappede”.

Athandlingen er artikelbaseret og bestar af en “kappe” og fire artikler. I kap-
pen analyseres historiciteten 1 praksisfeltet omkring born i vanskeligheder i
skolen. Desuden fremlegges centrale temaer og problemstillinger i forsknings-
feltet, og endelig preesenteres min forskningstilgang og metodologi. Afthand-
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lingens fire artikler er:
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Ron Larsen, M. (2011)Borneperspektiver fra grenselandet mellem
folkeskole og specialklasse. I: Hojholt, C. (red.) Born i vanskeligheder —
samarbejde pa tvers (s. 61 — 87). Kebenhavn: Dansk Psykologisk Forlag.

Ron Larsen, M. (2011)Visitationsprocesser — som betingelse for at ar-
bejde med born i vanskeligheder. I: Hojholt, C. (red.) Born i vanskelig-
heder — samarbejde pa tvers (s. 177 - 206). Kebenhavn: Dansk Psykolo-
gisk Forlag.

Ron Larsen, M. (2011, in press). A Paradox of Inclusion — Adminis-
trative Procedures and Children’s Perspectives on Difficulties in
School. In: Hedegaard, M. et al. Children, Childhood, and Everyday Life:
Children’s Perspectives. New York: Informatigon Age Publishing.

Ron Larsen, M. (antaget til review), Konflikt og konsensus i tvarfag-
ligt samarbejde omkring bern i vanskeligheder. Nordiske Udkast.



De senere ar har veeret preeget af en generel optagethed af at udvikle
inklusionsmulighederne i folkeskolen. | den samme periode er antal-
let af bern, der henvises til forskellige former for specialpeedagogiske
indsatser, steget. Hvad handler dette tilsyneladende modsaetnings-
forhold mon om? Hvad er det for processer, der seettes i gang, nar et
barn kommer i vanskeligheder i skolen og henvises fra folkeskole til
specialskole? Hvordan defineres forstaelsen af barnets situation og
behov i samarbejdet mellem professionelle sagsbehandlere, psykolo-
ger, leerere og embedsmaend? Hvordan tilretteloegges indsatserne, og
hvilke betydninger far det for de bererte barn?

Dette er nogle af de spergsmal, som Maja Ren Larsens afhandling for-
felger. Her analyseres det, hvordan de mange forskellige deltagere na-
vigerer i et mangefacetteret felt af gode intentioner, faglighed, oko-
nomiske hensyn og felsomme dilemmaer. Pa baggrund af interviews
og deltagende observationer med bade bgrn, forzeldre, professionelle
og forvaltere etableres et analytisk snit pa tveers af skole, specialun-
dervisning, tveerfagligt samarbejde og visitation, hvor de forskellige
parter deltager fra forskellige positioner, med hver deres opgaver og
betingelser. Herigennem vises det, hvordan parternes deltagelse bade
er forbundet og adskilt i en modseetningsfyldt institutionel struktur,
som de pa én gang er underlagt, bidrager til og overskrider.

Afhandlingen peger pa, hvordan de forskellige deltageres betingelser
tilskynder til individualiserende forstaelser trods brede ambitioner

om at arbejde med inklusion og skolens faellesskaber. Analyser af
forholdet mellem borns perspektiver i bernelivet og “"bgrn som sager”
fremhaever tendensen til at vaesentlig viden om de hverdagslivssam-
menhaenge, hvor vanskelighederne opstar, nemt falder ud under
udredningsprocessen, med risiko for at indsatserne tilretteleegges pa
mader, der besvaerligger bernenes deltagelse blandt andre bern. Ana-
lyserne pa tveers af berneliv, professionelt samarbejde og visitations-
processer giver saledes indblik i, hvordan og hvorfor organiseringen
af indsatserne undertiden bidrager til at stille bern i vanskeligheder
endnu vanskeligere.

Ph.d.-afhandlinger fra Forskeruddannelsesprogrammet Hverdagslivets
Socialpsykologi er let redigerede afhandlinger fra ph.d.-uddannelser,
der er gennemfort ved programmet. Seriens udgivelser praesenterer
de enkelte ph.d.’ers konkrete forskningsprojekter. Forskeruddannel-
sesprogrammet “Hverdagslivets Socialpsykologi” inddrager de nyeste
teoretiske og metodologiske diskussioner i en tveerfaglig udforskning
af hverdagslivet. Hver afhandling er et teoretisk, metodisk og/eller
empirisk pionerarbejde i udfoldelsen af dette forskningsfelt.”
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