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INDLEDNING 

… det handlede lidt om at det, vi så som et pro-

blem, der skulle vi have fundet ud af, hvem var 

det et problem for? Var det drengen, der havde 

et problem, (eller) var det os, der havde et pro-

blem?  

Vi blev sådan ligesom, (vi) fik en guidet tur rundt 

omkring problemet for at se det fra forskellige 

sider… man skal prøve at gå en tur rundt om 

problemet, og se hvad, om man får øje på noget 

nyt. 

Citatet er fra et interview med en pædagog, som har 

modtaget vejledning om inklusion af et udsat barn i 

hans børnehave. Inklusion er kommet højt op på den 

samfundsmæssige dagsorden. Dagtilbud skal nu inklu-

dere flere udsatte børn og flere børn med vanskelighe-

der af forskellig art end tidligere. Kravet er fulgt op af 

uddannelse til pædagoger, støtte til udvikling af dagtil-

bud og af etablering af forskellige former for vejledning 

til pædagoger og dagtilbud, hvor pædagoger vejleder 

pædagoger. Disse nye vejledere skal i en periode være 

guider for pædagogerne, som arbejder med børnene til 

dagligt. 

Hensigten med bogen og den røde tråd gennem bogen 

er at belyse spørgsmålet:  

Hvordan funger inklusionsvejledning og hvor-

dan kan den udvikles?  

Dette spørgsmål deles op i underspørgsmål: 

– Hvordan fungerer inklusionsvejledning som vejled-

nings- og læreprocesser? 

– Hvordan fungerer inklusionsvejledning i forhold til 

udvikling af inklusion i dagtilbud? 

– Hvordan kan inklusionsvejledning udvikles? 

Materialet til bogen stammer primært fra interviews 

med vejledere, vejledte pædagoger og institutionsledere 

fra en kommune, her kaldt ”Hedeby Kommune”. Bogen 

er ikke en rapport eller en evaluering af denne kommu-

nes vejledning, men præsenterer generel viden om in-

klusionsvejledning, som kan være relevant på tværs af 

landets kommuner, selv om vejledningen er organiseret 

forskelligt og har forskellige betegnelser. Det fælles er at 

der er tale om den samme politik, de samme vilkår og 

betingelser for det pædagogiske arbejde, samme formål 

med vejledningen og at vejledningen foregår mellem 

pædagoger - den samme profession.  

Det nye i indholdet i denne bog er at den bygger på en 

undersøgelse af inklusionsvejledning, hvordan den ser 

ud og fungerer i praksis. Der findes mange kilder om in-

klusion, om vejledning, om udsatte børn og om institu-

tionsudvikling som særskilte emner, men kun få som 

forsøger at afdække og forstå inklusionsvejledning som 

et samspil på de konkrete plan, som rummer et arbejde 

med både inklusion, vejledning, udsatte børn og institu-

tionsudvikling. Dette samspil er selvsagt komplekst. Bo-

gen handler om, hvad der sker i dette krydsfelt, som det 

ses i analyser af interviewene. 

Det nye i bogens teoretiske perspektiv er en situeret for-

ståelse af vejledning, af pædagogers professionalisme, 

af børns udsathed og udvikling af resurser. Med hensyn 

til vejledning har jeg valgt at anvende didaktikbegrebet 

og læringsteori til kvalificering af vejledningen, frem for 

traditionel vejledningsteori, fordi det viste sig mere an-

vendeligt i denne bogs sammenhæng. 

Bogen henvender sig primært til vejledere, videns- og 

udviklingsmedarbejdere, ledere og administratorer, 

som arbejder med inklusion og vejledning; samt til stu-

derende og undervisere på professionshøjskoler.  

" Var det drengen, der havde et pro-

blem, var det os, der havde et pro-

blem?" 
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Jeg har valgt i løbet af bogen at lade praksis træde frem 

i form af citater fra interviews, som kan vise noget om 

den virkelighed, som vejledere, pædagoger og ledere 

står i. Dette er valgt for at vise hvor kompleks og udfor-

drende denne virkelighed er, for at give teksten ”kød og 

blod” og for at gøre bogens problemstillinger genkende-

lige for dem, der arbejder med denne type vejledning.  

Betegnelsen ”vejleder” anvendes i bogen som en fælles-

nævner for de forskellige betegnelser i vejledning, som 

har til hensigt at øge inklusionen i dagtilbud. Vejlederne 

kaldes f.eks. AKT-pædagog, AKT-vejleder, PPR-

vejleder, specialpædagog, inklusionsagent, inklusions-

vejleder og resursepædagog. 

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

1. del handler om inklusionsvejledningens baggrund og 

kontekst, samt en indkredsning af hvad vi taler om i 

praksis og på det teoretiske plan. 

I bogens 2. del behandles temaet vejledning og læring i 

vejledningspraksis. 

I 3. del sættes fokus på vejledningens rolle i forhold ud-

vikling af inklusion i dagtilbud. Spørgsmålet om og 

hvordan vejledning kan fremme inklusion sættes til dis-

kussion. Svaret afhænger af hvordan strategiske og 

planlægningsmæssige valg og omstændigheder spiller 

sammen konkret Det afhænger af hvordan dagtilbuddet 

i øvrigt arbejder med inklusion, hvordan pædagogerne 

og institutionen fortolker deres opgave, hvordan ar-

bejdsdeling og organisering ser ud, hvordan pædago-

gerne reagerer på kravet om inklusion og hvordan vej-

lederen administrerer sine roller som samtalepartner, 

ekspert og forandringsagent.  

I bogens 4. del tegnes forskellige udviklingsperspektiver 

op. Her skiftes fra at beskrive og analysere hvad der sker 

i praksis til at kvalificere den fremtidige inklusionsvej-

ledning. I modsætning til de foranstående dele, vil 4. del 

indeholde forslag til udvikling. Disse forslag kan ikke 

udledes af teori eller af data. De bygger på mere eller 

mindre personlige og faglige vurderinger. Jeg vælger 

derfor i del 4 at skrive ”jeg”, når der gives bud på og an-

befalinger til hvordan inklusionsvejledning kan udvik-

les, for at gøre det tydeligt at ”de gode råd” indeholder 

normative vurderinger, som stammer fra min faglige 

vurdering og faglige position. Udviklingsperspektiverne 

er ret forskellige, lige fra udvikling af organisering af 

vejledning, over professionalisering af inklusionsarbej-

det og vejledningsdidaktik til udvikling af udsatte børns 

resurser. 

Kolleger i VIA har ydet en værdifuld hjælp i udviklings-

projektet og i tilblivelsen af bogen. Først og fremmest vil 

jeg takke lektor Kirsten Krøigaard, pædagoguddannel-

sen i Ikast, som jeg har arbejdet sammen med i projek-

tet. Uden samarbejdet med hende og hendes sparring i 

analyse og skriveprocessen var denne bog ikke blevet til 

noget. Hun har løbende og utrætteligt kvalificeret bo-

gens indhold. 

Endvidere har lektor Anne Marie Villumsen, program-

leder i programmet for udsatte børn og unge, VIA Soci-

alpædagogik og socialt arbejde, lektor Anne Mette Buus, 

De pædagogiske uddannelser i Viborg, og et større antal 

kolleger fra Pædagoguddannelsen i Holstebro på for-

skellig vis hjulpet mig med kommentering og strukture-

ring af bogen. Også en stor tak for det! 

En særlig tak til de pædagoger, som beredvilligt har stil-

let op til interviews. De har givet et værdifuldt indblik i 

det store og vigtige arbejde med udvikling af inklusion 

af udsatte børn.  
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DEL 1 INKLUSIONSVEJLEDNING 

Hensigten med Inklusionsvejledning er at udvikle in-

klusion i dagtilbud. Bogens pointe er at denne vejled-

ning kun kan udvikles ved at forstå den i sin kontekst. 

Derfor tegnes der i del 1 en skitse af dette, for at sætte 

rammen for bogens øvrige dele. 

Først beskrives baggrunden for udvikling af inklusions-

vejledning i dagtilbud i sin historiske kontekst. 

Dernæst indkredses en teoretisk forståelse af konsulta-

tiv vejledning, som diskuteres i forhold til den vejled-

ningspraksis, som undersøgelsen bag bogen afdækker. 

Til slut beskrives hvordan relationen mellem vejleder og 

vejledte ser ud, når vejledningen fungerer godt. Denne 

relation kan beskrives som et sagsrettet samarbejde, 

som er udviklet i inklusionsvejledningens særlige kon-

tekst. Endvidere er der indsat en informationsboks om 

AKT-vejledning, fordi AKT er en af inspirationerne til 

udvikling af inklusionsvejledning. 
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KAPITEL 1  INKLUSIONSVEJLEDNING 

Dagtilbud skal i disse år inkludere flere udsatte børn i 

det almindelige dagtilbuds rammer. Færre børn skal 

placeres i specialtilbud og tildeling af støttepædagogti-

mer er blevet begrænset kraftigt eller helt afskaffet. 

I takt med at inklusion er kommet på den politiske og 

den pædagogiske dagsorden er der i kommunerne ind-

ført forskellige former for vejledning til dagtilbud. Det 

betyder at denne vejledningspraksis må forstås i denne 

kontekst. 

Inklusionsvejledning og vejlederne har mange beteg-

nelser og nogle er teoretisk inspirerede, andre beskriver 

en praktisk funktion. 

Spørgsmålet er endvidere om denne vejledning kan for-

stås som vejledning på linje med andre former for vej-

ledning? Eller skaber konteksten en særlig vejlednings-

praksis, som ikke kan forstås udelukkende ud fra vejled-

ningsteori? 

Det viser sig at den undersøgte vejledning på den ene 

side kan rummes inden for begreberne ”rådgivning” og 

”konsultativ vejledning”, men på den anden side kan 

vejlederrelationer, arbejdsdeling og magtforhold i den 

undersøgte vejledning ikke beskrives fyldestgørende 

ved begreberne ”rådgivning” og ”konsultativ vejled-

ning”. Elementerne i rådgivning og i konsultativ vejled-

ning blandes i praksis på andre måder end dem, som 

begreberne beskriver. Der viser sig nogle specifikke lo-

gikker i denne type vejledning som kan beskrives som 

en komplementær rollefordeling. 

Baggrund og kontekst 

Skoler og dagtilbud har arbejdet med udvikling af inklu-

sion i nogle år. Mange medarbejdere har været på kur-

ser og videreuddannelse, og der har været mange udvik-

lingsprojekter om inklusion. Der er i kommunerne også 

udviklet forskellige former for vejledning til institutio-

nerne som en hjælp til, at institutionerne selv kan støtte 

udsatte børn i deres læring og udvikling (Danmarks 

Evalueringsinstitut, 2010) (Schwartz, 2010).  

EVA’s evaluering af resursepædagoger i daginstitutio-

ner ud fra projekter under ansøgningspuljen ”Bedre 

kvalitet i dagtilbud” i perioden 2006-2009 viser, at der 

har været arbejdet med tre måder, hvorpå resurseper-

soner (vejledere) i forhold til udsatte børn kunne indgå 

i forhold til daginstitutionerne(Danmarks 

Evalueringsinstitut, 2010, s. 25-40): 

 Resursepersoner forankret i de enkelte 

dagtilbud 

 Resursepersoner som eksterne konsulen-

ter 

 En kombination af resursepersoner som 

eksterne konsulenter og som resurseperso-

ner i dagtilbud 

De nye vejledere kan enten være interne ved at være an-

sat i den institution, hvor de vejleder, eller de kan være 

eksterne i forhold til institutionen ved at være ansat på 

kommunalt niveau, typisk i PPR. De interne vejlederes 

rolle og funktion er under udvikling. Rollen kan være 

meget forskellig fra institution til institution. Vejlederne 

trækker på forskellige faglige tilgange og koncepter, 

f.eks. Marte Meo, KRAP, LP-modellen m.fl. Jeg vil 

nævne 2 inspirationer, som jeg vurderer at vejlederrol-

len tager model af. Den ene er at de interne vejledere 

tager model af hvordan eksterne vejledere arbejder. Den 

anden inspiration er fra AKT. AKT præsenteres i en 

fakta boks. 

Tildeling af vejledning til dagtilbud anses for at være ho-

vedkilden til udvikling af øget inklusion i dagtilbud. Vej-

ledningen skal erstatte tildeling af støttepædagogtimer 

til dagtilbuddet. Derved indgår indførelse af vejledning 

som et nyt værktøj i de forandrings- og moderniserings-

processer som har været i gang på dagtilbudsområdet i 

de sidste 2 årtier, hvor der skal leveres en højere kvalitet 

for færre resurser. 

Disse forandringer stiller krav til dagtilbud om foran-

dring af pædagogikken. Forandringerne stiller også 

krav til PPR om at skifte fra primært at give støtte til 

børn med særlige behov i form af tildeling af special-

pladser og støttepædagog til primært at give vejledning 

til skoler og dagtilbud for at de kan varetage støtten til 

børnene (Nielsen, 2009). 

Udvikling i dagtilbuddene 

I samarbejde med det kommunale niveau er dagtilbud-

dene i gang med denne udviklingsproces. Der iværksæt-

tes 3 typer tiltag med henblik på intern udvikling og op-

kvalificering: 

 Opkvalificering af pædagogerne i form af kur-

ser og pædagogisk diplomuddannelse 

 Iværksættelse af intern udvikling i dagtilbud-

det med hensyn til udvikling af mere inklude-

rende pædagogik 
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 Ved at en eller flere af institutionens pædago-

ger får en funktion som interne vejledere/re-

sursepersoner.  

Dagtilbud har historisk set altid haft et socialt sigte. Det 

er derfor ikke nyt for pædagoger at tænke børnenes so-

ciale baggrund og individuelle behov ind i det pædago-

giske arbejde. Men det opleves som en stor ændring at 

skulle rumme børn, de tidligere ikke skulle tage sig af. 

Det har været en udbredt opfattelse at ”de børn skal vi 

ikke tage os af”. Dette kan have flere årsager. 

En oplagt årsag er børnehavepædagogikkens udvikling 

og hverdagspraksis har videreført en praksis, hvor alle 

børn skal gøre det samme på samme tid og helst på 

samme måde: samling, aktiviteter, legeplads, frugt, toi-

letbesøg, garderobe m.v. Det betyder at alle børn skal 

leve op til de samme krav. 

En anden årsag ligger i, at den måde som støttetiltag har 

fungeret på, har haft formet dagtilbuddenes opfattelser 

af hvad de skulle tage sig af, og hvad de ikke skulle tage 

sig af. Arbejdsdelingen i hvilke børn som hører til stue-

pædagogerne, til støttepædagoger og til specialinstituti-

oner er indarbejdet i pædagogernes faglighed og fag-

grænser. Hjælpesystemets arbejdsdeling har skabt en 

forventningsstruktur, som har præget og lagret sig i en 

institutions- og funktionsspecifik fagligidentitet.  

En tredje årsag ligger i opdelingen af pædagogik efter 

arbejdsområder: normalpædagogik, specialpædagogik 

og socialpædagogik. Hvert felt har udviklet deres egen 

”eksklusive” teoretiske og praktiske pædagogik, hvor 

forskellene til ”de andres pædagogik” er blevet fremhæ-

vet. 

Forandringspresset på dagtilbuddene handler derfor 

ikke blot om at lære lidt mere og gøre noget særligt for 

det konkrete udsatte barn. Forandringerne indebærer 

nogle grundlæggende ændringer i pædagogernes dag-

lige arbejde, deres fagidentitet og deres grundlæggende 

antagelser af hvad deres arbejde går ud på. Det involve-

rer også en transformation af den traditionelle stuepæ-

dagogik til en mere differentieret pædagogik, som kom-

binerer elementer fra almenpædagogik og elementer fra 

specialpædagogik og socialpædagogik. 

PPRs ændrede rolle 

PPR (Pædagogisk Psykologisk Rådgivning) er ligeledes 

i gang med en grundlæggende ændring i sin funktion fra 

at stille diagnoser på børn og tildele specialiseret hjælp 

til i højere grad at være proceskonsulenter for skoler og 

dagtilbud (Nielsen, 2009). Denne ændring fra en indi-

vidorienteret til en kollektivt orienteret arbejdsform, 

skyldes dels at presset på PPR mht. at stille diagnoser 

og udarbejde henvisninger til specialtilbud har været 

kraftigt stigende, dels en øget faglig og politisk opmærk-

somhed på at vanskelighederne bedst løses i de almene 

skoler og dagtilbud, inklusionsdagsordenen. 

Brugerne af PPR har og har haft en forventning om at 

PPR ansatte er eksperter i ”børn med problemer” og på 

diagnoser. Denne specialist- eller ekspertrolle er blevet 

et problem, da den har gjort PPR-ansatte til hovedaktø-

rer og har overtaget ansvar for problemerne og deres 

løsning. I den kollektive orientering må PPR frigøre sig 

fra de ekspertforventninger, der gør dem til hovedper-

soner i arbejdet med børn med problemer. De skal fast-

holde at det er de voksne omkring barnet, der er hoved-

personerne: forældre, lærere og pædagoger, samt de in-

volverede ledere. Specialistrollen vil fortsat være en væ-

sentlig kompetence, når det drejer sig om at foretage en 

mere dybtgående individorienteret faglig udredning 

(Nielsen, 2009).  

Det betyder at PPR som organisation og PPR ansatte 

med forskellige faglige funktioner skal kunne admini-

strere både at være proceskonsulenter i skoler og dagtil-

bud og at være specialister. Det være sig PPR-

psykologer, talepædagoger, ergoterapeuter eller erfarne 

støttepædagoger. Denne vejlederrolle er relativt ny for 

de fleste faggrupper i PPR. Dette skal de gøre på en 

måde som får hovedaktørerne omkring barnet til fortsat 

at være ansvarlige og føle sig kompetente i løsningen af 

problemerne. Samtidigt skal de tilføre deres specialist-

viden og erfaring på en måde som ikke fratager lærere 

og pædagoger ansvaret og som ikke får dem til at føle sig 

dumme og inkompetente. 
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Informationsboks AKT-vejledning 

– AKT står for adfærd, kontakt og trivsel og betegner pædagogisk indsats i forhold til børn på disse 
områder. Begrebet blev introduceret af Undervisningsministeriet i år 2000 og betegner en nyorientering 
i udviklingen af det specialpædagogiske arbejde i folkeskolen. Det var blevet mere og mere tydeligt 
at børn med problemer i skolen ikke blot har indlæringsvanskeligheder, som kan afhjælpes med speci-
alundervisning. Det handler i lige så høj grad om barnets trivels og muligheder for at deltage og lære 
i normalklassen. Nyorienteringen består i at flytte indsatsen fra specialklassen til normalklassen og i at 
forstå problematikken som en social problematik, og som et spørgsmål om trivsel og undervisningsdif-
ferentiering. Der er således nøje sammenfald mellem AKT og inklusion. 

– AKT beskrives af undervisningsministeriet sådan: ”På adfærds- kontakt- og trivselsområdet er specialun-
dervisningen særegen derved, at den ikke tager udgangspunkt i specifikke faglige vanskeligheder. Det er 
primært relationen mellem den professionelle (læreren) og eleven, der er specialundervisningens substans. 
Sekundært drejer det sig om at formidle et fagligt indhold. Optimalt er der tale om samtidighed i dette 
forhold. ” (Undervisningsministeriet 2000) 

– Adfærd er et begreb, der neutralt beskriver barnets handlinger, gøren og laden. Det siger ikke noget 
om årsagen. Man kan sige at den har en personlig side: personlighed og måde at mestre tilværelsen 
på. Den har også en social side ved at adfærd er et resultat af de erfaringer barnet har fået, og de 
miljøpåvirkninger barnet har været udsat for gennem sin opvækst. 

– Kontakt et er begreb, der beskriver barnets sociale relation. Barnets kontakt og tilknytning til kamme-
rater og voksne er centrale for dets udvikling og læring. Barnets adfærd kan stort set ikke forstås 
isoleret fra relationen til andre børn eller voksne. 

– Trivsel er et begreb, der fortæller om kvaliteten af barnets adfærd, kontakt og kontaktforhold. Trivsel 
har både en subjektiv, oplevelsesmæssig – og en mere objektiv, udefra kommende dimension. Trivsel er 
en væsentlig forudsætning for udvikling og læring. Ved vanskeligheder ses her forstyrrelser i mulighe-
den for at opretholde situationsrelevante og afpassede følelser, herunder grundstemning 
(Undervisningsministeriet 2000). Optimale læringsbetingelser forudsætter optimale betingelser for ud-
viklingen af personligheden, adfærdskvaliteten, kontaktkvaliteten og optimal trivsel. 

– ”AKT-lærere” er en funktionsbetegnelse for en eller flere af skolens lærere som fungerer som resurse-
personer og sparringspartnere for kolleger, som har brug for hjælp til udredning og handlemuligheder 
i forhold til AKT-problemer omkring enkelte elever eller i klassen.  

– AKT tilgangen i folkeskolen er overført til dagtilbudsområdet i form af AKT-pædagoger eller AKT-
vejledere. I dagtilbud er der på mange måder gode betingelser for at arbejde med AKT, fordi man 
ikke er bundet op på klasser, skemaer og fag. Der er forskelle på læreres og pædagogers tankegang, 
faglighed, kultur og handlemuligheder i en institution og på en skole. En AKT-pædagog kan ikke have 
en tilsvarende funktion i en institution som en AKT-lærer i en skole. En institution har typisk færre ansatte 
og har en anden arbejdsdeling end en skole. En specialisering af pædagoger i form af titler og konsu-
lentroller for hinanden giver kun i begrænset omfang mening. Det kan blive til et særligt hverv, som kan 
fylde en mindre del af pædagogens arbejdstid. AKT-vejlederen er derfor altid også en kollega. Det 
kan være vanskeligt at beskrive hvordan AKT kompetencer adskiller sig fra almindelige pædagogkom-

petencer. 
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KONSULTATIV VEJLEDNING – TEORETISK SET 

”Konsultativ vejledning” fremstår i PPR som et mantra 

for vejledningen i transformationen fra ekspert til kon-

sulent. ”konsultativ vejledning” modstilles ekspertrol-

len. Det er dog ikke helt klart hvad der egentlig forstås 

ved konsultativ vejledning, der er flere teoretiske bud og 

der er forskellige opfattelser i praksis af hvad der er kon-

sultativ vejledning. 

Konsultation ses hos Ole Løw som én form for vejled-

ning som ligger mellem supervision (vejledning af en 

ekspert på området, én der ved mere end den vejledte) 

og intervision, hvilket vil sige en relation mellem kolle-

ger eller parter på samme kompetenceniveau (Løw, 

2009). Fokuspersonen hjælpes til at søge vej i den fag-

lige problemstilling ved at konsultere en anden fagper-

son. Denne ved ikke nødvendigvis mere om de konkrete 

børn, pædagogen arbejder med, men ved noget om kon-

sultative processer, og som kan hjælpe med at reflektere 

over det faglige problem. Ved supervision drejer det sig 

om en mere fagligt kvalificeret person der vejleder en 

mindre fagligt kvalificeret, og der kan være tale om et 

vist kontrolaspekt. Det er der ikke ved intervision, hvor 

relationen er symmetrisk og frivillig. 

Ifølge Ole Løw kan der i begrebet vejledning ligge 

mange forskellige former for hjælp eller sparring. Han 

ser vejledningsområdet som et spektrum af forskellige 

former for tilbud med glidende overgange mellem sig: 

Vejledning kan bestå i at støtte med konkrete forslag om 

hvad den vejledningssøgende kan gøre (vejvisning), og 

det kan være at give sparring til personens egen overve-

jelser over situationen, eller give hjælp til refleksion 

over det problem der søges vejledning til (vejsøgning) 

(Løw, 2009, s. 21). Vejledning kan altså bestå i at give 

konkrete råd, men som regel er det ikke dét, der tænkes 

på med ordet, tværtimod ses det ofte som et mål at 

kunne støtte den vejledningssøgendes egen evne til at 

selv at reflektere og finde svar og løsninger. Det er her 

et mål at den vejledte skal lære igennem vejledningen, 

så vejledningen skal fremme læreprocesser hos pæda-

gogen i hans eller hendes praksis.  

Et væsentligt aspekt er, at det faglige ansvar for det kon-

krete arbejde bliver hos den vejledte. En konsulent har 

udelukkende ansvar for konsultationsprocessen (Løw, 

2009, s. 23).  

Ifølge Lauvås og Handal er konsultation kendetegnet af 

følgende (Lauvås & Handal, 2006, s. 42-43): 

 Det foregår mellem personer på omtrent 

samme kompetence niveau 

 Vejlederen kommer udefra og har ikke noget 

formelt ansvar for den vejledtes ”klienter” 

 Den vejledte søger selv vejledningen 

 Det drejer sig om konkrete erhvervsmæssige 

udfordringer 

 Tidsbegrænset efter aftale, indtil det oprinde-

lige problem er løst 

 Rådgiveren har ikke bemyndigelse til at på-

lægge handlinger, den vejledte kan frit bruge 

eller afvise evt. råd eller forslag.  

Den vejledte ses her som en fuldt kompetent erhvervs-

udøver, der selv råder over sin egen praksis, og som 

igennem konsultationen søger hjælp til at løse en be-

stemt opgave hos en person på samme eller næsten 

samme kompetenceniveau. Gennem konsultationen 

har den vejledte mulighed for at videreudvikle sine 

kompetencer inden for faget (Lauvås & Handal, 2006, 

s. 43). 

Det er den vejledte der har ”ejerskab” til problemet, og 

som selv søger hjælpen. Konsultationen er sagsrettet, 

der sættes fokus på konkrete problemer som den vej-

ledte lægger frem.  Det forventes ikke at konsulenten 

underviser eller yder oplæring i egentlig forstand. Dog 

kan konsulenten kortfattet give viden fra sig på afgræn-

sede områder, hvis den vejledte mangler dette. Konsul-

tationen forventes at udmunde i en beslutning om 

handling. Men det er den vejledtes ansvar at træffe be-

slutningen om valg af handling.  Udgangspunktet er at 

en vejledningssøgende ønsker hjælp, der ligger ikke 

kontrolfunktioner i processen. Vejlederen skal heller 

ikke overtage problemet eller søge at få den vejledte til 

at gennemføre vejlederens egne løsningsforslag, men 

derimod ”tilføre den anden et teoretisk og praktisk 

værktøj til dennes tænkning og handling”  (Lauvås & 

Handal, 2006, s. 44). Vejlederen må undgå at der ska-

bes afhængighed i forholdet. Det er også vigtigt at kon-

traktaftaler mellem de to parter hele tiden er klare, dvs. 

der skal træffes aftaler om vejledningens varighed, fo-

kus, ansvarsforhold, mv. Der behøver ikke nødvendigvis 

at være tale om en formelt nedskrevet kontrakt.  

Inklusionsvejledning i praksis 

Retorikken i vejledningsfeltet i PPR har fokus på at ud-

vikle konsulentrollen og dermed at afvikle ekspertrol-

len. Dette er forståeligt da der et nødvendigt at transfor-

mere de traditionelle arbejdsformer fra specialist til 
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konsultativ vejledning, hvor de vejledtes læring og kom-

petenceudvikling er i fokus. Men retorikken har samti-

digt gjort specialistrollen til det forkerte, da den har un-

derbelyst at der stadig er en legitim forventning hos bru-

gerne om at vejlederen ved mere og har mere erfaring 

og at de skal dele den, når de kommer. Forventningen 

er legitim i og med at institutionerne adgang til specia-

listviden og hjælp netop går gennem PPR. Vejledningen 

i PPRs regi skal derfor af organisatoriske grunde både 

levere (specialist)rådgivning og procesvejledning. 

I vejledningsfeltet omkring PPR er der et ideal om vej-

lederen som proceskonsulent. De vejledte har også en 

forventning om at vejlederne har en merviden om pæ-

dagogisk arbejde med udsatte børn.  

I visitationen om tildeling af vejledning tages der også 

stilling til, hvilken hjælp der er brug for alt efter proble-

mets art. Her tildeles også hjælp fra flere faggrupper og 

fagpersoner med specifik viden: talte- høre- pædagog, 

ergoterapeut m.fl. Pædagogerne og institutionerne har 

derfor en legitim forventning om at vejlederne ikke blot 

er proceskonsulenter, men at de kan tilføre specifik vi-

den og dele ud af deres erfaringer. 

Interviewene viste at de vejledte pædagoger forventer at 

vejlederen kender til det pædagogiske arbejde med ud-

satte børn og at de har mere erfaring og har en special-

viden som de var villig til at dele under vejledningen. De 

ønsker ikke en ekspert, men heller ikke blot en proces-

konsulent, som ikke har specifik viden. En god vejleder 

skal i deres optik have uddannelse og erfaring i vejled-

ning og i udsatte børn, specialpædagogik og inklusion. 

Vejlederen skal således efter disse forventninger kunne 

administrere både at være rådgiver og være vejleder, 

både at være vejvisende og vejsøgende. 

Det særlige ved vejledningsforløb i denne sammenhæng 

er at vejledningen typisk forløber over måneder. Der er 

stort set aldrig tale om et enkelt møde. Det er derfor mu-

ligt at tilrettelægge et forløb, hvor de vejledte har mulig-

hed for at afprøve nye handlemåder og gøre nye erfarin-

ger og få evalueret dem med vejlederen. 

Der er en udbredt tradition for brug af iagttagelser i vej-

ledningen. Vejlederne foretager for det meste, men ikke 

altid, selv iagttagelser i institutionen. Vejlederen har 

derfor selv indsigt i den sag som vejledningen vedrører. 

Vejlederen kan derfor stå ved siden af de vejledte og un-

dersøge problematikken sammen med dem i en dialog. 

Vejlederen har derfor ikke udelukkende rettet sin op-

mærksomhed mod de vejledte og på deres iagttagelser 

og oplevelser, men også mod situationer, hvor de ud-

satte børn er i vanskeligheder. 

Vejlederne og de vejledte har samme grunduddannelse 

som pædagog. Denne baggrund i samme profession gi-

ver en større mulighed for at referere til en fælles faglig-

hed, og en større accept end vejledning fra en ekspert 

fra en anden profession. Personlige faktorer vil også 

spille en rolle når vejledningsrelationen skal dannes, 

men vejleder og de vejledte har umiddelbart flere an-

knytningspunkter for at etablere en faglig samtale inden 

for samme profession. 

De vejledningsforløb som i interviewene beskrives som 

vellykkede, stemmer i høj grad overens med disse to te-

oretiske afgrænsninger af begrebet konsultativ vejled-

ning.  

Det dominerende billede fra undersøgelsen viser at: 

 Vejlederne administrerede deres vejledning 

således at de vejledte bevarede eller påtog sig 

ejerskabet til problemet og dets løsning 

 De vejledte oplever at deres egen erfaring med 

nye handlemåder rykker meget i vejlednings-

forløbene 

 De vejledte oplever at de i institutionen selv 

bestemmer, hvad de skal gøre 

Beslutning om handling og ansvar for problemet og dets 

løsning ligger i institutionen, hvor vejledningen funge-

rer efter hensigten. 

Vejledere og vejledte har i vores undersøgelse omtrent 

samme kompetenceniveau. Begge parter er pædagoger, 

"… vi tager faktisk en snak, sådan, 

hvad jeg ser, og hvad hun ser… " 
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men der kan være forskelle med hensyn til efter- og vi-

dereuddannelse i form at kurser og uddannelse i vejled-

ning, inklusion og udsatte børn.  

Der er også forskelle i viden og erfaring, i ansvarsom-

råde mht. vejledningen og barnet. Det forholder sig ikke 

sådan at vejlederen er eksperten og den magtfulde over 

for de mindre-vidende og afmægtige vejledte. Relatio-

nen, arbejdsdelingen og magtforholdet synes mere 

komplekst. Den kan ikke beskrives ved begreberne ”råd-

givning” og ”konsultativ vejledning”. 

Jeg vil derfor forlade begreberne ”Konsultativ vejled-

ning” og ”rådgivning” som analysebegreber, fordi den 

undersøgte vejledningspraksis viser nogle særlige vejle-

derroller, som ikke fuldt ud kan beskrives ved disse be-

greber. I stedet anvendes de elementer som indgår i 

”rådgivning” og i ”konsultativ vejledning”: 

 Formidling af (mer)viden om sagen: inklusion 

og det pædagogiske arbejde med udsatte børn 

 Proceskonsulent: facilitator for de vejledtes læ-

reprocesser 

 Beslutning om handling 

 Ansvar for problemet og dets løsning  

Relationen mellem vejlederen og de vejledte 

Det mønster som viser sig i datamaterialet rummer ele-

menter fra både rådgivning og konsultativ vejledning i 

en ny konstellation. 

Når vejledningen fungerer godt, til begge parters til-

fredsstillelse, ser det ud til at der er en bestemt rollefor-

deling mellem vejleder og vejledt.  Fordelingen kan be-

skrives som en ”byttehandel” eller som et ”sammen-

skudsgilde”: 

 Den ene er ikke mere værd end den anden 

 Den ene ved noget og den anden ved noget an-

det 

 Der er brug for begge dele i løsning af proble-

met 

 Hver position har sine styrker og svagheder 

 De komplementerer hinanden 

Jeg vil betegne denne vejlederrelation som ”komple-

mentær” fordi begge parter bidrager med noget forskel-

ligt, og begge parters rolle og viden er nødvendig for at 

der kan komme et godt udbytte ud af vejledningsforlø-

bet. 

I data kan det ses at der er gensidige forventninger om 

at benytte sig af de styrker, de hver især har. De vejledte 

har både en forventning om at vejleder har en merviden 

om udsatte børn og om vejledning, og en forventning 

om at de selv bidrager med deres egen merviden - om 

det specifikke barn, om dets relationer og om familien 

og om børnehavens muligheder og begrænsninger. Rol-

lefordelingen er i tabel 1 er en ideel rollefordeling. I vej-

ledningsprocessen styres der efter at opnå og opret-

holde denne rollefordeling. 

 

Tabel 1 Komplementær rollefordeling mellem vejleder og vejledte 

Vejleders rolle Vejledtes rolle 

Generel viden om udsatte børn og inklusion 

Flere erfaringer med arbejdet med udsatte børn 

Kontekstuel viden om det konkrete barn 

Færre erfaringer med arbejdet med udsatte børn 

Ansvar for læreprocessen Ansvar for problemet og dets løsning 

Et ikke-involveret og fordomsfrit blik  

Stående udenfor 

Større analytisk distance 

Involveret og indforstået 

Stående indenfor 

Mindre analytisk distance 

Producent af flere perspektiver og handleforslag Vurdering af om handleforslag er meningsfulde og rea-

listiske for det konkrete barn i den konkrete institution 

Beslutning om handling 
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Denne arbejdsdeling beskriver hvordan vejleder og de 

vejledte deler de elementer som ligger i ”rådgivning” og 

i ”konsultativ vejledning” på en anden måde end de te-

oretiske definitioner lægger op til. Man kan sige at de 

deler viden og magt i et samarbejde med et fælles sags-

orienteret fokus, når den ideelle rollefordeling er etab-

leret. Derfor kaldes det for en komplementær relation. 

Vejlederen skal yde en indsats med at få afstemt for-

ventninger og få etableret en kontrakt om denne rolle-

fordeling. Når denne rollefordeling først er etableret i 

vejlederrelationen, så virker det uproblematisk for vej-

lederen at være både mervidende og proceskonsulent og 

skifte mellem forskellige vejledningsstrategier. Hvis rol-

lefordelingen ikke fungere efter denne ideelle model, 

opleves vejledningen som problematisk.  

En magtrelationen 

De problemstillinger som er beskrevet i litteraturen 

vedrørende et asymmetriske magtforhold mellem vejle-

der og vejledt med hensyn til ekspertrolle, merviden og 

større erfaring synes ikke at træde frem som oplevede 

problemer for de vejledte. 

Hos PPR-vejlederne kan der spores en vis tilbagehol-

denhed med at rådgive, måske for at gøre sig lige og li-

geværdig med de vejledte, måske for ikke at ”udøve 

magt”. 

Relationen mellem vejleder og den vejledte vil altid 

være en magtrelation. Vejlederens ekspertviden er en 

forudsætning for at vejlederen har fået en vejlederfunk-

tion. Vejlederen kan derfor ikke fraskrive sig en magt-

position, men vejlederen kan forhold sig til denne og 

søge at administrere denne magt i relationen til de vej-

ledte på en kvalificeret og etisk forsvarlig måde. Magten 

kan også anvendes til manipulation af de vejledte eller 

til at tilbageholde sin viden i misforstået hensyntagen, 

eller den kan anvendes til at bidrage med sin merviden 

og større erfaring, når der er brug for det. Det er således 

ikke i sig selv et problem at være ekspert. Det er måden 

vejlederen er ekspert på, som kan være et problem. 

Vejlederne prøver at administrere magtrelationen på 

denne måde, en styring hen mod ligeværdighed på det 

etiske plan, og hen mod at begge har en værdifuld mer-

viden, på det indholdsmæssige plan.  

Vejlederens etablering af en komplementær position til 

de vejledte, håndterer magtspørgsmålet ved at dele 

magten mellem vejleder og vejledte. Når denne er etab-

leret, bliver vejlederens merviden mindre problematisk, 

ved at de vejledte anerkendes for at have en anden mer-

viden, viden og kompetencer på andre områder. Ordene 

”byttehandel”, ”sammenskudsgilde” og ”magtdeling” 

beskriver forholdet bedre end modstillingerne mellem 

”ekspert og klient” eller ”magtfuld og magtesløs” eller 

”vidende og uvidende”, når vejledningen kendetegnes af 

disse idealer. 
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DEL 2 VEJLEDNING, VIDEN OG LÆRING I 

INKLUSIONSVEJLEDNING 

Del 2 handler om hvordan vejlederne administrerer 

både at være rådgivere og vejledere. I inklusionsvejled-

ning må vejlederen sætte en læreproces i gang hos den 

vejledte, styre igennem frem mod en beslutning om an-

den måde at handle på, hvor de både har fokus på de 

vejledtes læreproces og formidler en merviden, når 

dette er hensigtsmæssigt. Hvordan gør de? I hvilke situ-

ationer gør de hvad? Hvilke kriterier har de for det? 

Hvilke logikker ligger der bag disse valg? Svarene på 

disse spørgsmål formidles gennem praksisnære analy-

ser og illustreres med citater. 

I kapitel 2 søges der at give svar på spørgsmålet: Hvor-

dan anvender vejlederne deres merviden? I kapitel 3 

sættes fokus på sammenhængen mellem vejledning og 

læring både set fra de vejledtes og fra vejledernes side. 

Vejlederene anvender forskellige vejledningsstrategier i 

praksis i forhold til deres tolkning af de vejledtes situa-

tion, læringsbehov og hvor de er i deres læreproces.  
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KAPITEL 2 HVORDAN ANVENDER VEJLEDERNE 

DERES MERVIDEN? 

Kapitlet indeholder eksempler fra vejledere, som er an-

sat i PPR (PPR-vejledere), fordi de 3 strategier her træ-

der tydeligt frem.  

PPR vejlederne anvender i praksis deres merviden og 

større erfaring på 3 forskellige måder: 

1. De formidler den direkte i form af rådgivning 

og undervisning 

2. De formidler den indirekte ved at komme med 

praksiseksempler, som stilles til diskussion 

3. De formidler den indirekte gennem de reflek-

terende spørgsmål, som de stiller de vejledte 

Rådgivning og undervisning 

PPR-vejlederne vejleder helst ved hjælp af reflekterende 

spørgsmål og dialog med de vejledte. Alligevel argu-

menterer de også for, at de kan lave en vidensbank for 

hvad der virker i praksis. De ser også relevansen af at 

rådgive og af at undervise. 

PPR-vejleder: Det vi også i stigende grad gør, 

det vi skal gøre noget mere af, tror jeg, det er at 

komme ud og lave nogen små oplæg. Ikke som 

en konkurrerende virksomhed til VIA (latter) 

men som et fælles oplæg til hele personalegrup-

pen, hvad vil anerkendende pædagogik sige i 

praksis, nogen små cases, hvor de sådan kom-

mer til at diskutere og reflektere sammen, og vi 

kan bruge den praksisviden vi har fået ved at gå 

rundt i alle de der forskellige institutioner. Det 

er ikke det teoretiske overblik, for det har I for-

stand på, det vi har forstand på det er det vi op-

lever ude i den der praksis, der er, alle de pæda-

goger vi snakker med, de erfaringer er vigtige 

også for den enkelte institution. Det er det, vi kan 

lave oplæg om. Når man snakker med en insti-

tution så har vi faktisk erfaring for at der findes 

tre forskellige måder at se på verden på, og vi 

kommer ikke og definerer hvad der er rigtigt og 

forkert, men hvis man skulle se sådan på det 

overordnet, men hvis vi ser på hvordan vi skal få 

det til at virke, så skulle det måske være den ene 

at foretrække frem for den anden. Lave nogen 

oplæg på det, så vi kan bruge vores praksisek-

sempler for at give det videre. 

PPR-vejlederne tilkendegiver klart at der er et mønster 

i hvad der fungerer på tværs af mange institutioner, de 

siger det samme flere steder og det ser ud til at det vir-

ker.  

De oplever at der er så mange fællestræk mellem sags-

indholdet i forskellige vejledningsforløb at det er me-

ningsfuldt at formidle erfaringer fra en kontekst til en 

anden. De oplever at der trods forskelle i kontekst alli-

gevel er de samme problematikker og løsningsmulighe-

der, de møder igen og igen. De finder at de har mange 

værdifulde erfaringer, som kan være gavnlige at for-

midle til pædagoger i andre institutioner. De vil gerne i 

højere grad være ”rejsende med en vidensbank med er-

faringer”. 

Vejlederne vælger også at formidle deres merviden, når 

der er der er tale om en specifik teoretisk og praktisk vi-

den f.eks. om arbejdet med døve børn eller med ADHD 

problematikker. Denne viden kan de vejledte ikke selv 

reflektere sig til. De vejledte har også en klar forvent-

ning om at vejlederen her har en merviden, som de er 

villige til at dele. Denne viden følges ikke nødvendigves 

af en opskrift eller en handleanvisning. Det kan også 

være i en mere inviterende form, hvor viden lægges frem 

til diskussion og vurdering ind i den konkrete kontekst. 

Formidling af viden i en direkte form indebærer at vej-

lederen skal foretage en balancegang mellem deling af 

viden og ansvar. De skal forsøge at undervise og vejlede 

på en sådan måde at de vejledte ikke fralægger sig an-

svaret for det udsatte barn. De skal prøve at fralægge sig 

" Det vi har forstand på: det er det, vi oplever 

ude i den der praksis, der er - alle de pædago-

ger vi snakker med - de erfaringer er vigtige 

også for den enkelte institution. " 
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den gamle specialistrolle, hvor de overtager ansvaret, og 

indtage en ny specialistrolle, hvor de deler deres mervi-

den uden at overtage ansvaret.  

De vejledte ønsker på ingen måde at vejlederne virker 

bedrevidende eller at de pålægger dem, hvad de skal 

gøre. I interviewene er der få, men tydelige eksempler 

på at vejledte stejler, når vejlederen siger ”skal” og vil 

trække noget ned over hovedet på dem. Vejlederen skal 

ikke bestemme, hvad de vejledte skal gøre. Disse magt-

handlinger er ikke velkomne.  

Vejlederen må, ifølge de vejledte, gerne formulere 

handleforslag til de vejledte, men de vejledte ønsker 

ikke at vejlederen skal bestemme, hvad de skal gøre. De 

vil gerne oplyses, vil godt overbevises med argumenter 

og viden, men vil ikke overtales eller tvinges til noget. 

De vil gerne have svar, svar i form af viden som kan bi-

drage til forståelse og forklaring af problematikken og 

svar i form af forslag til hvordan man kan handle og løse 

problemet.  

Praksiseksempler til diskussion 

PPR-vejlederne arbejder i, og opsamler med tiden 

mange erfaringer fra forskellige institutioner. De for-

midler gerne deres erfaringer fra institution til institu-

tion i form af praksiseksempler. 

Et citat fra interviewet med PPR vejledere viser at de 

formidler deres erfaringer gennem praksiseksempler, 

inviterer til faglig dialog og at de stiller reflekterende 

spørgsmål til de vejledte: 

Vejleder 1: Altså, i forhold til at kunne være god 

til at stille spørgsmål. Sådan som du også siger, 

få dem til at tænke anderledes. Undrende, og få 

dem til at reflektere over egen pædagogiske 

praksis. For man kan sige, vi har den samme 

faglige baggrund, og det vi selvfølgelig også op-

snapper, når vi er rundt, som erfaring, det er: 

hvad er det, der virker. Altså, jeg kan da også 

bruge erfaringer fra samlinger, f.eks.: hvad er 

det, der fungerer rigtig godt i en samling? Hvor-

når er det institutionen formår at skabe noget 

som børnene kan blive i, i længere tid? Så på den 

måde vidensopsamler vi jo også. Men evnen til 

at stille spørgsmål, så de reflekterer over egen 

pædagogisk praksis, jeg tror det er det, vi kan. 

Vejleder 2: Der tænker jeg også, lige præcis ved 

det (Vejleder 1) snakker om nu, bliver hun jo 

budbringer mellem institutionerne. Det er jo 

ikke (Vejleder 1)s egen erfaring af, hvad der vir-

ker her, det er noget, der foregår hos andre. De 

bedste elementer fra enhver institution hun mø-

der, at få det sat i spil… 

Vejleder 3: - eller som vi kan tilbyde, for vi skal 

heller ikke fralægge os det. Og få den der ekstra 

hjælp. ... Vi ved noget særligt om de her slags 

børn, ikke. Vi ved også noget om hvad der virker 

i de andre institutioner, hvordan har de organi-

seret sig, hvordan har de gjort, og den viden skal 

vi bringe videre. Vi skal ikke bare sidde og være 

konsulenter, på dit spørgsmål, vi skal også 

bringe viden videre. "Prøv og hør her, ude i den 

og den institution, der har de gjort sådan og så-

dan og sådan”, men så kan man være konsulta-

tiv ved at sige: ”Hvordan vil det være her? ville 

det være noget, man kunne gøre her? Hvordan 

skulle man så kunne gøre det her? Hvordan 

kunne vi hjælpe jer med at gøre det? ”, så man 

igen bliver den der stiller spørgsmål.    

Vejleder 1: Så vi befinder os jo også i forskellige 

situationer, det er også det, jeg snakker om, så 

selv om vi har den konsultative funktion, så ryk-

ker vi også over i en ekspertrolle.  

Formidling af vejlederens erfaringer i form af gode råd 

til handlinger har imidlertid det generelle problem 

"Prøv og hør her, ude i den og den institution, 

der har de gjort sådan og sådan og sådan… 

Ville det være noget, man kunne gøre her? 

Hvordan skulle man så kunne gøre det her? " 
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indbygget i sig, at rådene har vist sig at være hensigts-

mæssige i en (anden) specifik kontekst under bestemte 

forudsætninger. De beskriver en handlingsviden som er 

bundet til en bestemt kontekst. De kan derfor ikke uden 

videre overføres fra en kontekst til en anden som et al-

ment godt råd. Det vil kun være ”gode råd” i den nye 

kontekst, hvis kontekstfaktorerne er sammenlignelige 

og hvis tilsvarende forudsætninger er til stede i den nye 

kontekst. 

Det betyder at et ”godt råd” i sig selv ikke er et godt råd; 

det kan blive et godt råd, hvis det passer til det nye barn-

i-kontekst konstellation. Rådet kan enten testes ved 

simpel afprøvning, hvis det vurderes at være forsvarligt. 

Eller vejleder og vejledte kan i fællesskab analysere kon-

tekst og forudsætninger i forhold til den aktuelle, kon-

krete situation. 

Formulering af viden og erfaringer i form af ”praksisek-

sempler” er ikke direkte handleanvisende, når de stilles 

til diskussion. Deres funktion bliver at igangsætte de 

vejledtes egen refleksion over egen kontekst i forhold til 

praksiseksemplets mere eller mindre eksplicitte kon-

tekst for handlingen. Vejlederne kan i vejledningen 

sætte fokus på kontekstuelle forhold som kan have be-

tydning, og på handlinger som kan være hensigtsmæs-

sige under bestemte forudsætninger. De vejledte kan 

bede vejlederen om at uddybe og forklare forhold i ek-

semplet. I invitationen til diskussion kan de vejledte an-

spores til selv at diskutere om forudsætninger og betin-

gelser ligner egen problematik og vurdere om det vil 

være fornuftigt at prøve noget lignende. Her indgår ek-

semplerne som en del af en faglig dialog, hvor vejlede-

ren ikke på forhånd har svaret på om det vil være hen-

sigtsmæssigt at gøre noget tilsvarende i denne situation. 

Formidling af praksiseksempler efterfulgt af kontekst-

analyse i faglig dialog er en måde at formidle handlemu-

ligheder fra én kontekst til en anden kontekst, uden at 

handlingerne bliver til en generel opskrift. Anvendelse 

af praksiseksempler er uproblematisk, når de stilles til 

diskussion og anvendes i en faglig dialog ind i en analyse 

af den aktuelle problematik. 

Reflekterende spørgsmål 

I citatet ovenfor siges der indirekte noget om hvad den 

konsultative rolle ”egentlig” er i vejledernes opfattelse: 

det er at stille reflekterende spørgsmål. ”Vi skal ikke 

bare sidde og være konsulenter, på dit spørgsmål, vi skal 

også bringe viden videre. ” Ordet ”også” tolkes som no-

get, der lægger sig til eller oven på konsulentrollen; det 

er ikke kernen i konsulentrollen. Senere: ” hvordan 

kunne vi hjælpe jer med at gøre det, så man igen bliver 

den der stiller spørgsmål. ”Ordet ”igen” tolkes som en 

ideal- eller grundrolle, som man skal indtage og vende 

tilbage til, så vidt det er muligt.  

Dette ses også ved at der i stedet for ”give råd” formule-

res spørgsmål: ” hvordan vil det være her? ville det være 

noget man kunne gøre her? hvordan skulle man så 

kunne gøre det her? ” Disse reflekterende spørgsmål er 

også med til at rette fokus på deres egen kontekst og 

spørge til deres egen faglighed og vurdering. Det bliver 

netop ikke formuleret som generelle handleanvisende 

”gode råd”. Beslutning om handling og ansvaret lægges 

i institutionen sammen med invitationen til at reflektere 

over egen og andres praksis. 

Vejlederne fra PPR vil helst stille reflekterende spørgs-

mål til de vejledte, da det for dem er det centrale og det 

ideelle i den konsultative rolle. Her er fokus på de vej-

ledtes læreproces, og ikke primært på vejlederens egen 

merviden om støtte til udsatte børn. 

Det viser sig imidlertid at der ikke er tale om at de enten 

har fokus på læringsprocessen eller på at formidle mer-

viden. Merviden kan formidles gennem den måde der 

stilles spørgsmål på. Vejlederen formidler ikke sin spe-

cifikke viden og erfaring direkte. Den anvendes som 

" Det er kunsten, ud fra den viden 

man en har, at stille de rigtige 

spørgsmål." 
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analysebaggrund og formidles i en indirekte form. Vej-

lederne ”ser” situationen med den (mer)viden og de 

(mer)erfaringer, de har. De ser noget andet og mere end 

de vejledte. I stedet for at formidle dette direkte, får de 

de vejledte til at rette deres fokus på disse forhold ved 

hjælp af spørgsmål. 

Interview med PPR vejledere viser dette tydeligt: 

Int.: Men du har også noget viden, nogen forkla-

ringer, nogen redskaber med de her børn?   

Vejleder 2: Det er jo klart. Vi har jo en baggrund 

i børn med særlige behov. Så vi ved jo godt no-

gen ting, der er i spil. Når de taler om en pro-

blemstilling, så ved vi at så er der sådan en slags 

problemer, og så er det sådan en slags proble-

mer.   

… Vejleder 1: … jeg tænker at det, det … er også 

at vide en masse om de børn, men ikke italesætte 

det.   

Vejleder 2: Det er kunsten, ud fra den viden man 

har, at stille de rigtige spørgsmål.   

Det bliver her tydeligt at vejledernes specifikke viden 

bliver afgørende for at der stilles bedre spørgsmål, som 

retter fokus på refleksion over relevante forhold. Vejle-

deren bliver med sine spørgsmål her ikke blot proces-

konsulent, men også en ekspert som anvender sin ek-

spertviden i den måde vejlederen spørger på.  

Rådgiver og vejleder 

De tre måder vejlederne anvender deres merviden i vej-

ledningen viser forskellige strategier for hvordan denne 

viden kan sættes aktivt i spil i de vejledtes læreproces, 

samt hvordan vejlederen kan balancere mellem at råd-

give og vejlede. 

Hvilken strategi, som vil fungere bedst vil afhænge af si-

tuationen. Vejlederen må i sine valg agere på en sådan 

måde at der ikke opstår en problematisk relation og rol-

lefordeling med vejlederen som en bedrevidende, belæ-

rende og handlingspåduttende instruktør over for den 

vejledte som en uvidende, mangelfulde og rådvilde in-

kompetente modtager. Problemet ligger ikke i sig selv i 

vejlederens merviden eller ekspertrolle, men i hvordan 

vejlederen administrerer sin merviden og ekspertrolle. 

Om det bliver et problem vil afhænge af den kontrakt og 

den magtrelation, som vejlederen etablerer med den 

vejledte, som beskrevet i tabel 1.  

I vejledernes forståelse udgør det ”at stille reflekterende 

spørgsmål” kernen og det ideelle i at være ”konsultativ”. 

Samtidigt vedkender de sig at de også skal formidle de-

res merviden gennem undervisning og rådgivning, når 

der er behov for det. På denne måde styrer de i farvan-

det mellem at formidle viden og samtidigt være proces-

konsulent.  

" - at vide en masse om de børn, men 

ikke italesætte det." 
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KAPITEL 3  LÆREPROCESSER OG IMPLICITTE 

VEJLEDNINGSSTRATEGIER 

De tre måder som vejlederne administrerer deres viden 

på i vejledningen, som beskrives i kapitel 2, kan beteg-

nes som tre forskellige vejledningsstrategier, som har 

hver sin logik med hver sine handlinger, begrundelser 

og hver sin handlingslogik. I dette kapitel fortsættes ad 

samme spor i en dybere og bredere afdækning af strate-

gier og logikker i læreprocesser, som de ser i ud i inter-

viewene. 

I interviewene beskriver informanterne sjældent vejled-

ning ved hjælp af ord, som henviser til en teoretisk fun-

deret vejledningsstrategi. Vejledningsstrategierne for-

midles ikke i form af beskrivelser af eksplicitte vejled-

ningsstrategier og kriterier for valg af strategier. De be-

skriver hvad de gør og hændelsesforløb i vejledning, de 

kommer med eksempler som illustrerer deres pointer, 

de beskriver hvordan det virker eller ikke virker, de 

kommer med begrundelser og argumenter for valg af 

handlinger; samt vurderinger af handlinger. Dette vid-

ner om at der arbejdes strategisk og reflekteret i praksis. 

Men strategierne er underforståede og ikke italesat som 

definerede strategier. De ligger implicit i praksis og be-

skrives gennem fortællinger i hverdagssprog. 

Derfor må konturerne af forskellige vejledningsstrate-

gier udledes gennem analyse. Handlinger og begrundel-

ser, som beskrives i data, analyseres som tegn på be-

stemte handlingslogikker, som tolkes som ”implicit vej-

ledningsteori”. De forskellige logikker udfoldes ved at 

kombinere hvilke handlinger og hvilke begrundelser, 

som formidles i interviewene, med teoretiske logikker 

fra nogle udvalgte læringsteorier. På denne måde af-

dækkes de ”implicitte” vejledningsteorier (Nordenbo, 

                                                             

1 Begrebet implicit vejledningsteori er mit eget. Det svarer til begrebet 

implicit undervisningsteori, som jeg har lånt fra Sven Erik Nordenbo 

(Nordenbo, Når voksne lærer - fx edb: en studie i informatikkens 

didaktiv 1989). Min metode er inspireret fra samme kilde. 

1989), og de gøres eksplicitte gennem analysen, ved 

hjælp af læringsteorier1. 

De forskellige typer beskrives hver for sig, men det skal 

understeges at vejlederne i praksis anvender og skifter 

mellem alle typer af vejledningshandlinger.  

Vejledernes valg af vejledningshandling afhænger af 

hvilken læreproces hun anser for mest hensigtsmæssig 

i den aktuelle vejledningssituation her og nu. Det af-

hænger også af hvilket problem hun anser som vigtigst 

i vejledningsprocessen, af hvilket forandringsfokus hun 

har, hvad hun ønsker at forandre og hvordan.  

Logikkerne i de forskellige vejledningsstrategier opstil-

les i en tabel i kapitel 11 (tabel 6), som i oversigtsform 

viser sammenhænge mellem vejledningshandlinger, 

problemforståelse, læringsforståelse og forandringsfo-

kus. 

Når der først er etableret en kontrakt om vejledningen2, 

ser det ud til at de forskellige tilgange til læring bliver 

kombineret på en pragmatisk og eklektisk måde, uden 

at det tilsyneladende giver problemer i praksis.  

Iagttagelse  

Iagttagelse har traditionelt været et væsentligt omdrej-

ningspunkt for institutionens samarbejde med PPR. 

Iagttagelser og beskrivelser danner grundlag for indstil-

ling til fælles forum og PPR, ligesom psykologer og PPR-

vejledere foretager egne observationer og/eller test. På 

denne måde har udgangspunktet for vejledning været 

iagttagelser.  Der ligger derfor nogle bestemte gensidige 

forventninger omkring PPRs vejledning som har udvik-

let sig i den historiske udvikling af samarbejdet mellem 

PPR og dagtilbud. PPRs opgave har forandret sig fra di-

2 Der kan derimod opstå store problemer i visitationsprocessen, i dia-

logen om kontrakten og i de første møder, hvilket beskrives i kapitel 

7. Men når de vejledte har accepteret inklusionsdagsordenen og det 

relations- og resurseorienterede paradigme, så fungerer vejlednin-

gen i forhold til kontrakten.  

"… en form for mini Marte Meo, uden 

at man så det på kamera… " 
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agnosticering hen mod konsultativ vejledning. Men for-

ventningen om at samarbejde på grundlag af iagttagel-

ser spiller fortsat en central rolle også når det drejer sig 

om vejledning. 

De vejledte foretager altid selv iagttagelser som beskri-

ves i indstillingspapiret, når der bedes om ekstern hjælp 

og vejledning. I mange tilfælde foretagere vejlederen 

også egne iagttagelser omkring barnet som grundlag for 

den egentlige vejledning. Det er et gennemgående træk 

at vejleder og vejledte begge bidrager med deres iagtta-

gelser, hvorefter de analyserer dem sammen. 

Vejledt: Altså, AKT-pædagogen (vejlederen) 

kommer og observerer vores relationer eller 

samvær med barnet. Og det hun gør så, det er at 

så giver hun os så noget feedback på det. … Og 

hvor (hun) først går ind og kigger på, på os og 

ser barnet i forskellige situationer, hvor der også 

er andre børn. Og så går hun ind og giver noget 

feed back og siger: ”den gang du gjorde sådan 

her, da kan du se, og jeg lagde mærke til at der 

kiggede han op, der havde du en god kontakt. ” 

Det var der, hvor det virkede en smule” -  en form 

for mini Marte Meo, uden at man så det på ka-

mera… 

Når der her lægges vægt på at foretage iagttagelser, 

hænger det sammen med en problemforståelse, som be-

står i at problemet ligger i en utilstrækkelig forståelse af 

barnet i dets kontekst. Iagttagelser er en kilde til en øget 

forståelse af ikke-erkendte, men observerbare forhold 

hos barnet, i dets relationer og i dets kontekst. Vejlede-

ren kan som udefra kommende, se noget nyt og andet 

end de vejledte i og med at hun ikke er indforstået, hun 

har større distance, et andet perspektiv, og en anden po-

sition end de vejledte.  

Det er ikke afgørende om iagttagelserne er foretaget af 

de vejledte eller af vejlederne, så længe de er fortaget ef-

ter de gængse kriterier for gode iagttagelser. Det er dog 

afgørende at der foretages kvalitative iagttagelser inden 

for et relations- og resurseorienteret paradigme, f.eks. 

efter Hedegaards metode (Hedegaard, 1994) eller lig-

nende metoder. Hvis vejledte f.eks. foretager en individ-

orienteret iagttagelse af om barnet har en ”alderssva-

rende udvikling”, opstår der problemer, da vejledningen 

ligger inden for et andet paradigme.  

Faglig dialog  

Mange vejledte oplever analysen af iagttagelser og af-

dækning af handlemuligheder og beslutning om hand-

ling som et samarbejde. Et eksempel fra en vejledt: 

Og så kommer hun (vejleder) over og sidder og 

observerer og så, det gjorde hun nogen gange, 

og så tager hun en snak bagefter, hende og mig, 

om hvad hun lige har set og observeret.  

Int: Altså, lægger hun ud med at sige hvad hun 

har observeret? 

Nej, vi tager faktisk en snak, sådan, hvad jeg ser, 

og hvad hun ser… Egentlig for at se om vi har 

tænkt det samme. Det er ikke sådan at hun skal 

sige sit, stå skoleret og fortælle … Nej, det er en 

dialog, ja.  

Int: Ja, og hvor du så også kommer med dine 

iagttagelser og overvejelser?  

Ja, det er der plads til. Og det er også det, det er 

godt du lige spørger til det (ler), fordi det er nem-

lig det jeg også synes at, at det er jo os, der er 

der… alle timer, og ser ham alle timer. Og det er 

jo også vigtig at vi kan fortælle, hvad vi ser, og 

så kan man samle det, sådan er AKT. 

Den vejledning, som hun oplever og værdsætter, er en 

faglig dialog. Begge parters bidrag opleves som lige væ-

sentlige i processen. Dette afspejler det humanistiske 

ideal om ligeværdighed i dialogen. De har hver især no-

get at bidrage med, som den anden part ikke kan bi-

drage med. Ingen af dem er eksperter eller ”har svaret”, 

de har noget forskelligt at bidrage med. De har forskellig 
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viden og erfaring ift. elementer i helheden, de har for-

skellig distance til problemet og forskellig ejerskab til 

problemet. 

Int.: Så I sådan set analyserer det sammen? 

Vejledt: Ja. Det synes jeg. Og det kan jeg godt 

lide! I stedet for, man kunne jo godt tænke at 

AKT: jamen nu kommer hun og så er det bare 

hende, der har styr på det (ler), og sådan skal det 

ikke være, (det) synes jeg ikke! Nej, man skal 

snakke om det og sådan finde ud af jamen, møde 

hinanden og finde ud af hvad skal der gøres. 

Fordi vi er jo også, fordi man er jo et menneske 

og man har forskellige syn på tingene og ens op-

dragelse og (utydeligt) meget i det. Og der kan 

man jo være forskellig og se forskelligt på tin-

gene. Men så det jo vigtigt at man snakker om 

det og så mødes og så gøre det samme over for 

barnet. 

Når den vejledte har været deltager i analysen af iagtta-

gelser og i udvikling af handlemuligheder bevares ejer-

skabet til problemet og dets løsning, handlingen bliver 

meningsfuld og der skabes motivation for den. Et citat 

fra en pædagog som har fået vejledning i et Marte Meo 

forløb viser 3  hvilken funktion inddragelse i analysen 

kan have.  

Vejledt: … der er måske også forskel på Marte 

Meo og så at få en obs. pædagog ud, det er måske 

at i Marte Meo bliver det lagt op til, at man me-

get mere selv vurderer og ser og udleder sine 

egne handlemuligheder ud af det man ser. Hvor 

en obs. pædagog mange gange kommer med 

                                                             

3 Citatet siger ikke noget generelt om hvordan Marte Meo fungerer el-

ler hvordan vejledning fra obs. pædagog fungerer. Den siger kun no-

get om hvordan denne pædagog vurderer betydningen af inddragel-

sen i analysen. 

sine observationer så meget nøgternt, som hun 

jo skal, og det er lidt sværere måske at handle 

på, det bliver mere lidt sådan pludselig trukket 

ned over hovedet på én: nu er det godt, hvis I gør 

sådan, eller sådan, eller sådan. Her får man lidt 

mere en dialog om hvad er så godt at gøre, og 

man får syn på om det virker, jo. 

En faglig dialog betegner her et samarbejde i form af en 

saglig dialog mellem vejleder og vejledt. Det er en sags-

orienteret dialog, som er præget af en fælles undersø-

gelse af problemet og dets mulige løsninger, hvor begge 

parter bidrager med indhold. Dialogen er præget af at 

opnå større forståelse med det bedste argument som 

omdrejningspunkt. Den faglige dialog har karakter af 

”kommunikativ handlen” i Habermask forstand 

(Nørager 1989) og af hermeneutisk erkendelse. Dette 

uddybes senere i kapitlet. 

Den sagsorienterede hermeneutiske erkendelse har fo-

kus på forståelse af sagen; det faglige spørgsmål. Derfor 

indgår både iagttagede hændelser, forståelser og for-

tolkning af de faktiske hændelser, samt viden, erfaring 

og diverse tanker og refleksioner over problemet. Iagt-

tagelser og aktuelle forståelser sættes i spil i denne un-

dersøgende dialog. Der ses ikke på fortolkninger i sig 

selv som isolerede konstruktioner, men som fortolknin-

ger af forhold i virkeligheden, som de viser sig i iagtta-

gelser. 

Den faglige dialog er så nært knyttet til iagttagelser. For-

tolkningerne er forpligtede på at være redelige og be-

grundede tolkninger af observationer. Fokus for vejled-

ning bliver at skabe øget forståelse, ved i fællesskab at 

"… man skal snakke om det og … 

møde hinanden og finde ud af, hvad 

skal der gøres. " 
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undersøge relationen mellem observerede hændelses-

forløb og forhold og den subjektive forståelse af situati-

onen. 

En faglig dialog kræver en rollefordeling, hvor vejlede-

ren og den vejledte går ind i problemstillingen sammen, 

det som kaldes for komplementære positioner og funk-

tioner, som beskrevet i kapitel 1 og tabel 1. Vejlederen 

står ikke blot udenfor, som proceskonsulent, men ind-

træder her mere i en solidarisk kollegarelation. 

Humanistiske idealer og kommunikativ handlen  

I den praksis som her betegnes som faglige dialog ligger 

der en humanistisk tilgang til samarbejde og læring. 

Men ”faglig dialog” svarer ikke til det som kaldes ”hu-

manistisk vejledning”, som f.eks. Carl Rogers’ klient-

centrerede terapi (Johannessen, Kokkersvold, & 

Vedeler, 2004, s. 42). ”Humanistisk vejledning” i vej-

ledningslitteraturen er personfokuseret ved at vejlede-

ren har fokus på at forstå den vejledte og dennes livs-

projekt (Plant, Vejlederne, vejledningsteorier og - 

metoder, 2009), (Johannessen, Kokkersvold, & 

Vedeler, 2004, s. 41-46). Den faglige dialog er derimod 

sagsorienteret ved at både vejleder og vejledte har fokus 

på at forstå problemer og resurser i deres kontekst. Fo-

kus ligger på sagen og ikke på at forstå den vejledte og 

dennes livsverden.  

Indholdet i begrebet faglig dialog kendetegnes af her-

meneutisk fortolkningsproces, diskurs og undervisnin-

gens samtale. Disse teoretiske bestemmelser beskriver 

hver især aspekter ved hvordan faglig dialog kan forstås 

i forhold til den undersøgte vejledningspraksis. 

Det humanistiske syn på læring viser sig i form af den 

hermeneutiske erkendelsesproces. Grundsynet bag 

dette er at mennesker kan forstå og kan forstå hinan-

den. Samtidigt er mennesket åbent og undersøgende og 

ønsker at opnå en større forståelse. I en dialog som ken-

detegnes af disse antagelser, søger vejleder og vejledte 

at forstå hinandens perspektiv på sagen, samtidigt med 

at de i fællesskab søger at få en dybere fælles forståelse 

af helheden (problematikken) ved at undersøge dets 

elementer. 

Den hermeneutiske fortolkningsproces illustreres ofte 

ved den hermeneutiske cirkel. ”Den hermeneutiske cir-

kel” (Fink, Bengt-Pedersen, & Thomassen, 1993, s. 29): 

1. Mennesket har altid allerede forstået, det mø-

der alting med en bestemt forforståelse, et be-

stemt sæt af for-domme. 

2. Mennesket møder det fremmede i åbenhed. 

3. Den foreløbige forståelse revideres og korrige-

res i mødet med det fremmede. 

4. Helheden belyser delene og delene belyser hel-

heden i forståelsesprocessen. 

5. Ny og mere nuanceret og kvalificeret forstå-

else. 

Selv om den vejledtes (for)forståelse eller for-domme er 

utilstrækkelige i og med at der er behov for vejledning, 

så anses de ikke for forkerte. De vejledte bidrager med 

deres forståelse, deres iagttagelser og deres viden om 

elementer i problematikken. Gennem dialogen opstår 

der en læring og der frembringes en ny og mere kvalifi-

ceret fælles viden, som de ikke hver for sig kunne have 

opnået uden dialog. 

Diskurs eller diskursiv samtale er det andet indholds-

element i faglig dialog. Lauvås og Handal beskriver 8 

forskellige former for samtale ud fra en klassifikation i 

3 dimensioner (Lauvås & Handal, 2006, s. 226): 

1. Magtforhold: Dominans versus ligeværd 

2. Interesse: Erkendelse versus relationsafklaring 

3. Fokus: Person versus sag 

Den samtaleform som er sagsorienteret, ligeværdig og 

erkendelsesrettet benævnes ”diskursen”. Den defineres 

som (Lauvås & Handal, 2006, s. 231): 

 Magtfri samtale mellem ligeværdige parter, 

 Om et sagsforhold af betydning for dem begge, 

 Hvor den overordnede interesse knyttes til er-

kendelse, og 

 Hvor ”det bedre argument” skal tillægges afgø-

rende vægt. 

Begrebet diskurs henviser til Jürgen Habermas’ begreb 

”kommunikativ handlen”. Den kommunikative hand-

len, som står i modsætning til strategisk handlen, er ud-

tryk for en idealforestilling og en magtfri dialog. Den 

magtfrie dialog eksisterer aldrig i ”ren form”, men idea-

lerne om den træder frem i form af de normer, som 
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ligger i samtalens underforståede gyldighedskrav: for-

ståelighed, rigtighed, sandhed, vederhæftighed eller 

sandfærdighed (Nørager 1989). 

Det tredje element, ”undervisningens samtale”, nuance-

rer betydningen af ”det bedre argument”. Logisk over-

bevisning ved hjælp af argumenter kan ikke stå alene i 

den faglige samtale. Der må være en relation mellem 

samtalepartnerne, som er præget af tillid.  

Holger Henriksen adskiller ”undervisningens samtale” 

fra den videnskabelige diskurs. Undervisningens sam-

tale drejer sig om sandhed og argumenter. Den har tillid 

som forudsætning for samtalen (Henriksen, 1978) 

(Madsen, 1993, s. 224-226). Tilliden begrundes ligele-

des i Habermas’ gyldighedskrav i den kommunikative 

handlen. 

Samtalen har som forudsætning en tillid til det 

fælles sprog, den formidlede viden, de menne-

skelige hensigter og de samfundsmæssige nor-

mer. 

Samtaler er imidlertid ikke énvejs-kommunika-

tion, men en fælles søgen efter indsigt og gode 

handlinger. Dette kommunikative fællesskab le-

ver kun med muligheden for at formulere uenig-

hed. Tilliden kan kun være gensidig, når alle 

samtalepartnere kan give udtryk for tvivl. Tilli-

den retter sig først og fremmest mod mennesket 

og tvivlen mod sagen. (Henriksen, 1978, s. 15) 

Undersøgelsen viser at faglig dialog er en væsentlig del 

af den undersøgte vejledningspraksis. Den udgør også 

en grundforestilling bag den gode vejledning, som er 

udbredt i vejledningspraksis. Ud fra undersøgelsen kan 

man sige at der ikke i praksis eksisterer klare skillelinjer 

mellem vejledning og samarbejde, og mellem en vejle-

derrelation og en kollegarelation. Der er overlap og fly-

dende grænser. 

Reflekterende spørgsmål 

I følgende citat fra en vejledt pædagog ses tydeligt en 

problem- og løsningsforståelse som centrer sig om de 

vejledtes tænkning: 

Vejledt pædagog: Hvad er problemet? Er det 

problemet, der er problemet? Eller er det hvor-

dan vi ser og tænker og føler omkring proble-

met, der er problemet? 

En PPR vejleder formulerer det sådan, at sproget skaber 

virkeligheden og at det derfor ikke er nødvendigt at iagt-

tage barnet. 

Vejleder PPR: Men jeg tænker også den der med 

at sprog skaber virkelighed, hvis vi kommer ud 

til nogen pædagoger, der lige siger "vi har gjort 

alt, intet virker", så har man også skabt en vir-

kelighed, der er sådan!… Alt det, der ligger jo i 

måden at tale om det på. Så er der jo ingen 

grund til at se barnet.   

Denne vejleder har oplevet at de vejledte havde en for-

ventning om, at hun skulle ud og iagttage, men hun op-

levede at iagttagelser ikke tilfører ny viden til vejlednin-

gen. 

Vejleder PPR: Jeg tænker også, …, at det går i 

kage hver gang hun vender ryggen til, så tror 

hun at hun skal vende ryggen til, og så kan vi gå 

ud og iagttage. Det er den forståelse hun har. 

Men det kan da godt give anledning til diskus-

sion, at man vil se sådan en observation. Der er 

ingenting, de sidder sammen i ti min. og leger, 

" Hvad er problemet? Er det proble-

met, der er problemet? Eller er det 

hvordan vi ser og tænker og føler om-

kring problemet, der er problemet?" 
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så kan man stille spørgsmål til det, det plejer de 

ikke at gøre.  

De reflekterende spørgsmål drejer sig om at få de vej-

ledte pædagoger til at reflektere over hvordan deres op-

levelser hænger sammen med iagttagelser. De har bl.a. 

til hensigt at få øje på resurserne og på proportionerne i 

problemet; samt at reducere kompleksiteten og holde 

fokus på det centrale. 

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

fokuserer så meget på de her problemer, så de 

ikke ser alt det, der er derude og alle de ressour-

cer, der også er, og alt hvad barnet egentlig kan, 

og hvor personalet egentlig også lykkes, det har 

de slet ikke øje for, og det ved vi godt, når vi kom-

mer ud.    

Vejleder 2: Når de er opfyldt af problemstillin-

ger og dilemmaer, så kan man synes det er totalt 

overvældende, ikke? Og bare det vi kommer til 

at stille spørgsmålene "ja men hvornår er det 

ikke sådan?", så... 

Vejleder 1: Er der overhovedet tidspunkter på 

dagen hvor der ikke er sådan? ... så kan de må-

ske pludselig nævne en 7-8-10. Hvordan kan det 

være? - at det ikke er sådan på det tidspunkt? 

Hvem er til stede, hvilke børn er der, hvad laver 

I? Aha, så bliver de pludselig sporet ind på, hov, 

det kan være, vi skal lave noget mere af det.  

I citatet ses også at vejlederne her, med deres spørgs-

mål, får pædagogerne til at tænke kontekstuelt. Fokus 

flyttes fra generelle opfattelser af barnet og tolkninger 

af hvordan barnet er, til et fokus på hvad barnet gør i 

konkrete situationer. 

Objektet for vejledningen er de vejledtes konstruktio-

ner, deres subjektive virkelighed i form af oplevelser, 

opfattelser og tankegang. Logikken i dette er at sproget 

skaber virkeligheden. Ændret tankegang skaber nye 

handlemuligheder og problemet søges løst ad denne vej. 

De vejledte bliver bedt om at analysere deres egen ople-

vede virkelighed, bl.a. ved at reflektere over egne iagtta-

gelser i forhold til tænkning. Herved anspores de vej-

ledte til at ændre deres konstruktioner.  Vejlederen bi-

drager her ikke med rådgivning eller med egne iagtta-

gelser og tolkninger.  

Vejleder: Jeg var ude i en vejledning, hvor der er 

en pædagog der siger: "Jeg har aldrig rigtig 

tænkt over, jeg har aldrig rigtig spekuleret på 

det der, at det skulle give mening for drengen at 

sidde i en samling, at det måske var derfor at 

han sad og …, det har jeg aldrig tænkt over, det 

var godt du lige spurgte om det”. 

Når spørgsmålene fra vejleder går på de vejledtes for-

forståelse og tænkemåder, lærer de vejledte ikke pri-

mært noget om barnet, men om deres egen forståelse, 

egne tanker og handlinger og hvordan de skaber og op-

retholder problemsituationer. Deres forandringsfokus 

flyttes derved fra at forandre barnet til at forandre det 

pædagogiske arbejde. 

Følgende eksempel viser også hvordan der tænkes i cir-

kulære årsagssammenhænge frem for lineære. 

Vejledt: Fordi det handlede lidt om at det, vi så 

som et problem, der skulle vi have fundet ud af, 

hvem var det et problem for? Var det drengen, 

der havde et problem, var det os, der havde et 

problem? Vi blev sådan ligesom, fik en guidet tur 

rundt omkring problemet for at se det fra for-

skellige sider. Og hvor vi kom til en konklusion 

at den her relation, den har vi i sidste ende an-

svaret for at den lykkes. Fordi det vi egentlig 

ville, det var at vi ville egentlig gøre dagen bedre 

for drengen, som kom i konflikter med os, men 

også kom i (konflikter med andre børn). Altså, vi 

"Alt det, der ligger jo i måden at tale 

om det på. Så er der jo ingen grund til 

at se barnet." 
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tænkte, hvis vores relation til ham blev ændret, 

så blev hans relation til andre også ændret og 

andres relation til ham, fordi den måde vi var 

over for ham, er der også nogen andre børn, der 

lærer af. Hvis man tænker, hvis vi … ud i et ek-

sempel … jamen, hvis vi kan tillade os at be-

handle ham sådan, så kan hans jævnaldrende 

kammerater også tillade sig at sige de samme 

ting. Så derfor skulle vi have vendt den til noget 

positivt, at når vi fremhævede ham eller satte 

ord på, hvordan vi havde det i en god relation, 

så var der også andre der kunne se hvad vi 

gjorde. Så det var sådan en der gik, den havde 

grene ud. 

Nogle citater fra interview med vejledte viser, at de ser 

at forandringens fokus primært ligger på pædagogen og 

at barnet forandres som følge af dette. 

Int.: Det, I har lært, er det mere om problemet 

med det enkelte barn, eller forstå hvorfor for-

skelle handlinger og tankemåder er vigtige? 

Vejledt: Det er nok mest det sidste, fordi det 

handler jo om både vores handlinger og handle-

måder, men det handler jo også om barnets, 

hvad det er, barnet, at barnet reagerer på, når 

vi gør, som vi gør. Hvorfor er det at barnet må-

ske går i forsvar eller føler sig presset, eller hvad 

er det barnet opfatter som et krav eller… 

I den måde vejlederne og de vejledte formulerer sig om 

reflekterende spørgsmål, viser der sig et syn på læring 

og vejledning som kan tolkes som konstruktivistisk vej-

ledning og læring, f.eks. som hos R. Vance Peavy (Peavy, 

2010). De vejledere og vejledte som er citeret i dette af-

snit, har taget diplomuddannelse i vejledning og har der 

stiftet bekendtskab med konstruktivistisk teori. 

De vejledere, som har fået uddannelse i vejledning, ita-

lesætter et konstruktivistisk syn på vejledning som den 

dominerende diskurs. Det kan dog ikke konkluderes at 

de i praksis arbejder mere konstruktivistisk end andre 

vejledere, som har fået mindre uddannelse. Det kan 

vanskeligt afgøres om de uddannede i højere grad an-

vender konstruktivistisk vejledning, om de anvender 

den mere reflekteret eller om de blot i højere grad itale-

sætter deres vejledning i konstruktivistiske termer. 

Dette må ses i sammenhæng med at den dominerende 

diskurs i vejledningsfeltet er konstruktivistisk vejled-

ning; samt at uddannelsen også indeholder træning i 

spørgeteknikker.  

Der er mindst to gode grunde til at anvende en kon-

struktivistisk tilgang til vejledning:  

1. Den er effektivt af læringsteoretiske grunde, 

fordi den tager udgangspunkt i de vejledtes 

faktiske forståelse og den aktiverer de vejledtes 

egen læreproces 

2. Den fastholder ejerskabet til problemet og dets 

løsning hos de vejledte 

Derfor vil det i mange situationer være hensigtsmæssigt 

at anvende denne tilgang, når det vurderes at problemet 

ligger i de vejledtes tænkning om og opfattelse af pro-

blemet.  

Reflekterende spørgsmål har imidlertid også sine be-

grænsninger. Hvis vejlederen besidder en viden som de 

vejledte har brug for, en viden de ikke kan reflektere sig 

til, så er det bedre at vejlederen vælger at tilføre denne 

viden i form af formidling eller gennem en faglig dialog. 

Hvis vejlederen udelukkende vil være proceskonsulent, 

afskærer vejlederen sig fra at formidle sin specialistvi-

den. 

Der ligger en anden væsentlig problematik i at det ikke 

nødvendigvis er barnets behov, som her er i centrum for 

vejledningen. I konstruktivistisk orienteret vejledning 

er det den vejledtes opfattelser og oplevede behov, som 

er omdrejningspunktet for læreprocessen.  

Erfaringsdannelse 

I alle vejledningsforløb spiller afprøvning af nye hand-

linger en central rolle. Vejledningen strækker sig typisk 

over en periode, som gør det muligt at vejleder evaluerer 

afprøvede handlinger sammen med de vejledte. I inklu-

sionsvejledning vil det typisk være muligt og hensigts-

mæssigt at bygge læringen op om en erfaringsdannelse. 

I de følgende afsnit beskrives hvordan der arbejdes med 

erfaring i vejledningen, erfaringsbegrebet ifølge John 

Dewey. Endvidere diskuteres de problemstillinger, som 

ligger i erfaringsdannelse i forbindelse med vejledning. 

Der argumenteres for at det i vejledning er nødvendigt 

at arbejde systematisk med erfaringsdannelse ud fra et 

teoretisk erfaringsbegreb, og at det er at vurdere mål og 

midler i nye pædagogiske handlinger inden de afprøves. 

Deweys erfaringsbegreb 

Jeg har valgt at beskrive erfaring ud fra Deweys erfa-

ringsbegreb (Wahlgren, et al. 2002), (Winther-Jensen, 

1997). Deweys pragmatisme svarer til den pragmatiske 

tilgang til læring i forhold til handling, som vi finder i 
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interviewene med vejledere og vedledte. Jeg kunne have 

valgt andre teorier som også kobler handling sammen 

med systematisk refleksion i udvikling af faglig handle-

kompetence f.eks. Kolb, Schön og Jarvis. Dewey vælger 

jeg af flere grunde. Han er en af pædagogikkens fædre, 

som senere teorier om erfaring og refleksion trækker på. 

Hans erfaringsbegreb er velegnet her, da hans hovedpo-

inter mht. tænksom handling og systematisk hypotese-

afprøvning har karakter af bevidst og rationel tænkning. 

Herved adskilles rationel erfaringsdannelse fra erfaring 

som hverdagsbegreb og fra doxa og habituel viden. Iagt-

tagelsens rolle og refleksionens karakter ligger i tråd 

med den forståelse af iagttagelse og faglig dialog som er 

udfoldet tidligere her.  

Dewey skelner mellem tænkning, refleksiv tænkning og 

refleksion (Wahlgren, et al. 2002). Tænkning er en fo-

restilling om en sammenhæng mellem noget set og no-

get forestillet. Den bygger på fantasi og ikke på fakta. 

Refleksiv tænkning er en forestilling om en sammen-

hæng mellem faktiske forhold. Den er knyttet til en 

”vanskelighed” eller et ”problem”. Refleksion er en ak-

tiv, vedvarende og omhyggelig overvejelse over om den 

forestillede sammenhæng svarer til virkeligheden. Re-

fleksion er knyttet til handling, sansning og perception. 

Refleksion er bevidst i forhold til løsningen af et pro-

blem, en usikkerhed, en hypotese. Den findes tre former 

for refleksion: 

1. Praktiske overvejelser. Valg ud fra forelig-

gende oplysninger. Eksperiment, observa-

tion, refleksion. 

2. Logisk slutning ud fra en række observati-

oner. 

3. Hypoteser efterfulgt af eksperimenter, 

som bekræfter eller forkaster hypoteserne. 

Refleksionsprocessen har forskellige faser, som ikke 

nødvendigvis foregår i denne rækkefølge: 

1. Forestilling om løsning og handlemulighe-

der 

2. En begrebsmæssig klargøring af problemet 

3. Opstilling af hypoteser, når problemet er 

undersøgt 

4. Ræsonnement, drage slutninger 

5. Testning af hypoteser gennem handling 

Refleksion kan derfor forstås som en relationen mellem 

kognitive processer og udførte handlinger. Refleksion er 

ikke en bestemt måde at tænke på, men en bestemt 

måde at lære på, erfare på og tackle problemer på. 

Erfaring er tænksom handling, som bygger på en under-

søgelse af sammenhæng mellem handling og konse-

kvenser. Det er hverken tænkning i form af forestillinger 

eller i form af ureflekterede handlinger. Dewey kan der-

for ikke tages til indtægt for rent konstruktivistiske op-

fattelser, da han mener at opfattelser skal testes på vir-

keligheden. Han kan heller ikke tages til indtægt for 

synspunktet at erfaring ligger i tavs handlingsviden, da 

dette heller ikke er udtryk for tænksom handling. 

Erfaringsdannelse gennem vejledning 

Vejledningsprocessen som en erfaringsdannelse kan 

beskrives som en serie af iagttagelser, analyser af iagt-

tagelser, hypoteser, afprøvning af hypoteser gennem 

handling, nye iagttagelser osv. Vejlederen har her en 

central rolle i de refleksive dele af læreprocessen.  

Vejlederens rolle i denne refleksionsproces er nogle 

gange meget tydelig i interviewene, også hvor vejleder 

og de vejledte reflekterer sammen. Dette ses her gen-

nem vejlederens spørgsmål og styring. 

 

"Jamen, det er dét her, der er forskel-

len fra at man passer børn og så man 

udøver noget pædagogik." 

 "[Quote]" 
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Int: Der hvor vejleder giver tilbagemelding, det 

er vel dels på vejleders iagttagelser; men var 

vejlederen også inde og analysere jeres iagtta-

gelser – eller reflekterede I sammen over iagtta-

gelser? 

Vejledt: Vi reflekterede sammen! Eh, fordi vi kan 

jo godt komme med eksempler, som har været i 

den mellemliggende tid fra hun har været der 

sidst, og så sige: ”hvad har I så oplevet? Hvad 

har I, hvad har I prøvet? Var der nogen ting, der 

gik rigtigt godt, var der nogen ting som gik min-

dre godt? Kan I prøve at fortælle mig lidt om 

det? Hvad skete der i situationen? Har I reflek-

teret over det? ” Og meget af det, man kan sige, 

man er også forpligtet til en form for selvreflek-

sion. Eh, fordi mange gange, så har vi måttet gå 

tilbage til barnet og sagt: ”ved du hvad jeg er ked 

af at vi lige kom til at sige sådan og sådan”, eller 

”det, der skete der, det var ikke din skyld. Jeg vil 

godt prøve at se om ikke vi kan gøre det godt 

igen” … eller hvad det nu er. At man lige – og det 

er jo heldigvis det pragtfulde ved at man har 

lang tid, for hvis man er kommet til at lave et el-

ler andet, (hvor) man kan se, du står i en situa-

tion, du kan se barnet reagerer, så kan man lige 

reflektere eller man kan gå ind og rette det igen, 

hvor man kan sige: det jeg mener, det er sådan 

og sådan… hvis man har misforstået (noget), el-

ler hvis man har misforstået barnet: ”det må du 

undskylde, jeg troede du sagde noget andet. Så 

det var altså fordi han havde slået dig, jeg troede 

at du var faldet”, eller hvad det nu kan være. At 

man har hele tiden sig selv og man har barnet, 

for ligesom at få det til at fungere. 

Den interviewede pædagog viser her også hvordan den 

lange tid i forløbet opleves som meget væsentlig for ud-

byttet, fordi der kan gøres erfaringer, reflekteres og ju-

steres undervejs indtil den rigtige handlemåde er fun-

det. Med ”rigtig” menes her en hensigtsmæssig og pæ-

dagogisk begrundet handling.  

Når forståelse og afprøvning bestyrker hinanden, ople-

ver de vejledte at de er klædt på til at klare problemet 

selv. 

Vejledt: Når man forstår det og får det afprøvet 

i praksis, så er det ligesom man kan se: nåh ja, 

men hvis han lige får 10 sekunder, så bliver han 

klar til at lytte. Hvis man står og græder og er et 

eller andet sted, så er du jo ikke, så kan du jo 

komme med 10 forskellige ting, der kan komme 

ud af munden; det er jo ikke det, barnet opfatter. 

Barnet er jo stadig væk i sin ked-af-det-hed. 

Refleksionen over sammenhængen mellem ændret 

handling og af hvordan barnet forandrer sig er gennem-

gående i interviewene. F.eks.: 

Vejledt: Ja, så fandt han ud af at det var faktisk 

ikke så tosset. De voksne var der ikke kun for at 

holde ro og orden, … De skældte nemlig heller 

ikke bare ud. Nej. Det blev egentlig lidt en øjen-

åbner for os selv også, at eh, hvilken rolle vi let 

kunne komme til at påtage os, at vi blev de der, 

der drønede rundt og skældte ud og sådan no-

get; vi kunne faktisk godt bruges til noget andet. 

En erfaring i Deweysk forstand ser ud til at give energi 

og faglig stolthed og faglig identitet. Gennembrud i form 

af aha-oplevelser har her en særlig funktion i oplevelsen 

" Der hvor vejledningen virkelig har 

sin værdi, det er der, hvor man bagef-

ter går ud og tænker "der er altså no-

get ved at være pædagog, og nu har jeg 

lært noget igen! " og man er lidt høj." 
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af nytten af vejledningen, i glæden ved at være pædagog 

og i styrkelse af pædagogidentiteten. 

Vejledt: Der hvor vejledningen virkelig har sin 

værdi, det er der, hvor man bagefter går ud og 

tænker "der er altså noget ved at være pædagog, 

og nu har jeg lært noget igen" og man er lidt høj, 

også når man kommer ud og tænker: ”jamen det 

jeg gør, skal jeg jo egentlig bare gør noget mere 

af", eller "ovr! det havde jeg faktisk ikke tænkt, 

det er faktisk en hammer god idé, det vil jeg 

prøve noget mere af!" 

Flere citater viser den nøje sammenhæng med at ar-

bejdsglæde og professionsbevidsthed øges markant, når 

pædagoger oplever at ny kunnen løser problemet. 

”Int.: Så, man kan sige at irritation og frustra-

tion blev vendt til noget andet? 

Vejledt: Det er mere sådan løsningsorienteret … 

eller, mere… at vi kunne se værdien i de værktø-

jer, vi havde fået; for ham. Plus at, at når man 

går på en stue, hvor der er uddannede og uud-

dannede medhjælpere eller der er studerende, og 

man får en snak om at jamen, det er dét her, der 

er forskellen fra at man passer børn og så man 

udøver noget pædagogik, fordi man tager nogen 

værktøjer, eller man tager noget, hvor der er no-

gen tanker bag, og der er en idé med det man 

gør, og man kan se et resultat, så får man det 

løftet lidt op." 

Erfaringsdannelse kommer ikke af sig selv 

I den faglige dialog og i reflekterende spørgsmål i vej-

ledning indgår refleksion på forskellig måde i vejled-

ningsstrategien. I rådgivning og afprøvning af om ”det 

gode råd” virker eller ikke, indgår refleksion ikke nød-

vendigvis lige så konsekvent.  

Det er dog meget forskelligt hvor nuanceret en problem-

forståelse de vejledte har eller får. Nogle vejledte ser ud 

til at stille sig tilfreds med at få et godt råd til handlinger 

der virker. Andre vejledte bliver ved med at finde flere 

facetter, flere hypoteser, flere handleforslag mv. og fort-

sætter med at arbejde undersøgende og reflekterende. 

Det kan ofte blive ”usynligt” for de vejledte, hvad de har 

lært og hvordan. Følgende citat viser hvordan vejlede-

ren i en efterfølgende refleksion gør læringen bevidst for 

de vejledte:  

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

kede? 

Vejledt: Man kommer jo til at spejle sig lidt i et 

nyt barn, eller hvad man skal sige, fordi når du 

får skiftet din tilgang, fra måske at være lidt 

problemorienteret eller lidt arh, han er også el-

ler nu skaber han sig igen! - eller hvad der nu 

kunne flyve ud af mundvigen, til at åhh han kan 

jo faktisk godt eller … man kan se en forandring. 

Og man får delt den forandring på gruppemø-

derne og siger: der sker noget her! Og så kan 

man jo altid sige, jamen, han er jo også blevet 

lidt ældre han er også… Men så kommer det jo, 

hvor (vejleders navn) kommer og siger: ”det er 

jo også jer, der gør noget! Det er jo ikke kun den 

naturlige udvikling, som også har betydning, 

men det er også at I har været inde og lave en 

form for intervention, at der gør… ” Og så kigger 

man, nåh ja, vi har jo lært noget nyt! Over for en 

dreng som måske synes svær at, og egentlig 

havde fået klistret nogen mærkater på sig, men 

man kan sige, det var et lille stykke vej, fordi 

drengen havde nogle vanskeligheder og noget, 

men når man har nogen vanskeligheder, så 

kunne vi jo godt komme til at tænke over, jamen 

vi skal jo heller ikke gøre dem værre, vi skal ikke 

være med til at når han så har det svært, at vi, 

at han så føler sig misforstået oven i, fordi det er 

jo ligesom noget, vi kan gå ind og ændre på… 

Erfaring i form af en bevidst viden og tænksom handling 

dannes ikke af sig selv. Citater fra vejledere viser at når 

problemet er løst, så kan de vejledte helt have glemt, 

" Og så kigger man, nåh ja, vi har jo 

lært noget nyt!" 
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hvordan de oplevede problemet i begyndelsen af vejled-

ningen. De kan blive meget overraskede, når de bliver 

konfronteret med deres udtalelser fra første vejledning. 

Det ser ud som de glemmer hvordan problemet var, når 

det er ved at være løst. Deres egne handlinger og deres 

egen faglighed glider ud af opmærksomheden, hvis man 

stiller sig tilfreds med at ”nu er der ikke noget med ham 

mere”.  

Det betyder at vejlederen må fremlægge og synliggøre 

hele læreprocessen for de vejledte. Handlinger, tænk-

ning og refleksion over handlinger må diskuteres ekspli-

cit for at det bliver en bevidst erfaring for de vejledte. 

Hvis det lykkes godt for vejlederen at synliggøre de vej-

ledtes egne tanker, handlinger og læsninger, at de skyl-

des alt det, de har gjort, så kan vejlederens arbejde 

komme til at fremstå som værende af mindre betydning. 

Vejlederen må gøre de vejledtes hypoteser og handlin-

ger så tydelige og så bevidste som muligt: 

… det er jo også jer, der gør noget! 

En forudsætning for at læringen får en transferværdi så 

læringen fra det konkrete vejledningsforløb kan overfø-

res til andre børn i andre situationer, må være at lærin-

gen ikke stopper ved ureflekteret problemløsning, men 

rummer refleksion over hvad der virker og hvorfor. Læ-

ringen sker i form af den nye erfaring i forhold til pro-

blemløsningen omkring det udsatte barn. I refleksionen 

og i hypoteseafprøvningen fås ikke blot en løsning på 

det konkrete problem, men i bedste fald en læring om 

hvilke faktorer og handlinger som kan give problemer, 

og hvilke faktorer og handlinger som kan give løsninger. 

Hvis erfaringsdannelsen foregår meget tydelig og struk-

tureret, vil de vejledte også lære at arbejde problemløs-

ende: hvordan man arbejder undersøgende, systema-

tisk og hypoteseafprøvende. 

Denne læring finder sted sideløbende med læringen, 

når der arbejdes reflekterende, så de lærende bliver be-

vist om hvad de har lært og hvordan de har lært det. 

Denne medlæring er væsentlig, fordi den bidrager til at 

institutionens kultur bliver mere reflekterende og de læ-

rer at løse flere problemer selv, fordi de har lært og er-

faret hvordan man kan gøre.  

Når refleksionen får en central rolle i erfaringsdannel-

sen, kan vejledning fremme udviklingen af en reflekte-

rende og inkluderende kultur i institutionen.  

Erfaringer kommer til kort 

Udgangspunktet for vejledningen er at de vejledtes ak-

tuelle erfaringer ikke er tilstrækkelige til at kunne løse 

problemet. De har mange erfaringer med børn, evt. også 

med det aktuelle barn, men de er kommet til kort. Der-

for er det forståeligt at vejlederen kan møde modløshed, 

en følelse af utilstrækkelighed, frustrationer, tvivl på 

egen faglighed, afmagt og krise hos de vejledte. 

Vejledt: Når vi så får de her børn ind, som man 

ikke er vant til at arbejde med, det var jeg jo ikke, 

nej, så kan man godt gå i stå, altså og synes at 

det her: gør jeg det rigtig eller hvad? 

Vejlederen må derfor i første omgang adressere dette og 

skabe forudsætningerne for en erfaringsdannelse.  

Vejledt: Man kan sige det første møde, der er det 

ligesom sådan en, man kalde det lidt en åben, 

lidt en frustrationsrunde eller hvad man skal 

sige. Hvor vi siger: Der er nogen ting, vi er 

usikre på over på, over for det barn. 

Anledningen til at pædagoger søger vejledning, er en si-

tuation som pædagogerne ikke selv umiddelbart kan 

løse. Deres erfaring og deres handlemønstre kan ikke 

umiddelbart løse problemet. De vejledte har et objektivt 

 
  

 

" Jamen, du skal komme med sva-

rene! Så tænker jeg, jo hurtigere vi 

kan komme til handling, jo bedre. " 
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behov for læring. De oplever også i høj grad selv at de 

har behov for læring, men deres situation er ofte præget 

af afmagt og frustrationer som kan være en barriere for 

refleksion og dialog i vejledning. Nogle forventer at få 

svar, at få akuthjælp og til dels at lægge problemet og 

frustrationerne over på vejlederen. Denne situation må 

vejlederen først håndtere, før de kan gå i gang med den 

vejledning. 

PPR vejleder 2: Og det er en knalddygtig pæda-

gog, som virkelig gør sit bedste, og det er jo der-

for hun kommer i den situation. At hun ikke kan 

overskue det.  

PPR vejleder 3: Ja, dem møder vi jo også, dem 

møder vi. Vi møder nogen der siger "vi kan ikke 

mere, nu har vi knoklet med det her, og vi bliver 

ikke hørt, og vi bliver ikke mødt, og… vi lykkes 

ikke med det her. Så nu er det nok. ”  

Der kan i denne fase opstå det problem at pædagogerne 

ønsker svar, og vejlederne giver dem spørgsmål i stedet 

for: 

PPR vejleder: … Så vi har været vant til et sam-

fund hvor vi søger eksperter, og eksperterne de 

have jo svarene. Så vi skal vi igen vænne os til, 

at vi kommer ikke med svarene, vi kommer fak-

tisk her og hjælper jer med at finde dem selv. Det 

er faktisk det vi kommer for. Så skal de lige 

vågne af det. For de har nok regnet med at vej-

ledning var, at vi kommer med svarene. Men det 

gør vi så ikke. Og så kan der godt opstå dilem-

maer, hvis det bliver en kamp om det. ”Jamen du 

skal komme med svarene, det er derfor at jeg 

har… ”, ikke? 

Nogle vejledtes forventning til vejledningen er at få 

nogle gode råd eller forslag til hvilke handlinger som vil 

være hensigtsmæssige at afprøve. Pædagogen skal der-

efter prøve det af og se om det virker. 

De vejledte kan også blive endnu mere modløse, hvis 

der skal foretages endnu flere observationer. Det tager 

tid og det udsætter det tidspunkt, hvor der ”bliver gjort 

noget”. 

PPR vejleder: Her tror jeg også vi er inde ved det 

der gør, at vi helst ikke skriver observationer 

mere end højst nødvendig i dag. Vi skal skrive en 

observation hvis der er en sag der skal videre til 

”børnepsyk”, fordi så skal de bruge det. Men der 

er jo ingen handledel i en observation. Så vil der 

være en pause, og så kommer de på visitation, 

og så endelig kommer en handling. Og så tænker 

jeg, at i det tidsrum der, da er man jo egentlig 

både som forældre og som institution blevet lidt 

opgivende af at snakke problemer. Så tænker 

jeg, jo hurtigere vi kan komme til handling, jo 

bedre.  

I sådanne tilfælde kan vejlederen vælge at give midler-

tidige handleanvisninger, som kan få løst den fastlåste 

situation op og give materiale til den reflekterende vej-

ledning. 

PPR vejleder: Det er også nogen gange når vi 

kommer ud, og frustrationerne er i top, og de 

fortæller vi ved ikke hvad vi skal, så kan tre skud 

fra hoften i forhold til at komme i gang "jeg har 

erfaring med det og det og det, var det noget I 

kunne tænke jer og prøve af til næste gang?" Og 

så kan man komme tilbage igen...  

Forventningspresset på at der skal gøres noget lige nu, 

stiller vejlederen i et dilemma: skal hun vejlede eller 

skal hun give handleanvisninger? De vejledtes situation 

og umiddelbart oplevede behov er forståelige. Vejlede-

ren må prøve at adressere denne situation for at få den 

ændret til en modtagelighed for vejledning og reflek-

sion. Handleforslag kan derfor være et rimeligt tiltag fra 

vejlederen, for at få løst situationen op, men også for at 

få materiale at vejlede ud fra senere.  

Sådanne manøvrer kan i visse situationer være nødven-

dige for at få etableret forudsætningerne hos de vejledte 

" Vi lykkes ikke med det her. Så nu er 

det nok! " 
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pædagoger for at de kan være modtagelige for vejled-

ning. I afmagtsfølelsen er de ikke i stand til at gå i dialog 

eller i stand til at lytte. Vejlederen må vise forståelse og 

omsorg og til en vis grad opfylde deres forventninger 

ved at give dem råd og handleanvisninger. Så kan hun 

ved næste besøg tage udgangspunkt i, hvorvidt de nye 

handlinger har gjort en forskel, og i iagttagelser fra 

dette, og se om det nu er muligt at få en dialog og en 

refleksion i gang i vejledningen. 

De gode råd som vejlederen kan blive nød til at give, må 

have to mål: at bringe pædagogerne ud af deres fastlåste 

situation, og at handlingen er forsvarlig og potentielt 

gavnlig for det udsatte barn. 

Fra afmagt til tro på egne erfaringer 

Udgangspunktet for vejledningen er at de vejledtes er-

faringer er kommet til kort. Hvis de også oplever af-

magt, kan vejlederen ikke blot gå i gang med at vejlede. 

De oplever at de har prøvet alt og intet virker. I denne 

tilstand har de heller ikke tiltro til egne erfaringer og 

egen faglighed, og fralægger sig gerne ansvaret og udfø-

rer ekspertens råd. Men målet med vejledningen at de 

igen opnår tiltro til egen faglighed og egne erfaringer. 

De vejledte skal igen komme til at tro på at det kan nytte 

at prøve igen, at der ligger nogle fragmenter af tanker og 

erfaringer som kan bringes i en mere systematisk erfa-

ringsproces sammen med vejlederen. 

Målet med vejledningen er at afprøve nye handlinger og 

få nye erfaringer med andre måder at handle på, erfa-

ringer som kan løse eller afhjælpe problemet på en pæ-

dagogisk forsvarlig måde. Men det betyder ikke at de 

vejledtes viden og erfaringer er ubrugelig. Selv om deres 

erfaringer som udgangspunkt er kommet til kort, skal 

de i vejledningsprocessen igen aktiveres, så de kan blive 

til bidrag til løsningen af problemet. 

Vejlederen har i denne proces en væsentlig opgave i at 

aktivere de vejledtes viden og i at stimulere dem til at 

hente tidligere erfaringer frem og anvende dem i den 

konkrete situation: 

Int.: Tænker I at så kan de selv overføre det til 

andre børn af samme type?   

Vejleder 2: Ja, men tingene virker jo så kompli-

cerede med alle de historier, de fortæller om 

dem, så det er svært at komme ind til essensen 

og se hvad der er genkendeligt.  

Vejleder 1: Det er derfor det er så effektfuldt det 

spørgsmål: "hvad ved du egentlig om de her 

børn, har du oplevet noget der ligner?" For det 

er der, deres erfaringer ligger, det er der, deres 

viden ligger, som de har glemt i kampens hede, 

og det er det, der virker så effektfuldt, det er i 

hvert fald min oplevelse, det virker så effektfuldt 

at få dem til at tænke det: "ja men jeg ved det jo 

egentlig godt, jeg har bare lige glemt det." Jeg 

kan huske de siger det så tit til mig "men jeg har 

bare glemt det"… Det lå der jo, de havde det fak-

tisk et eller andet sted, ikke?  

Det bliver tydeligt at vejlederen har en væsentlig rolle i 

at synliggøre de vejledtes egen viden og erfaring, deres 

ændrede handlinger, deres læring og nye viden i vejled-

ningsprocessen. Ellers bliver læringen ikke til erfaring 

og de vejledte bliver ikke selvkørende og selvberoende i 

deres faglighed. 

Handlinger der virker, virker som øjenåbnere 

I nyere teorier om læring er der ofte et tænkt forløb fra 

iagttagelse over refleksion og ny viden til ny handling. I 

praksis forløber læring ikke nødvendigvis efter denne 

model. Pædagoger kan lige så godt tænke handling før 

refleksion: 

Int.: Er du begyndt at tænke anderledes om bør-

nene? 

Ja, det kan ikke undgås, fordi de bliver jo ander-

ledes, børnene! 

" Og man ser effekten med det samme. 

Det synes jeg også er ret fint. " 
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Svaret i citatet overraskede mig. Kilden til refleksion bli-

ver en overraskende effekt af en ændret handling. Læ-

ringen tog ikke udgangspunkt i analyse af problemet, 

men i en overraskelse over effekten af en ændret hand-

ling. Tænkningen sættes i gang af at barnet har foran-

dret sig. 

Andre vejledte pædagoger udtrykker at det er vanskeligt 

at overvinde gabet mellem generaliseret viden fra fore-

drag o.l. og handling i hverdagen. De konkrete analyser 

og afprøvning af metoder kan være en hjælp til at over-

vinde dette gab. 

Vejledt: Og der, der synes jeg, jeg synes at det 

har været på den måde, at det har givet os nogen 

øjenåbnere, på det plan at vi kan bruge det. For 

jeg synes at alt for tit der er det sådan noget, 

man kan godt høre det og se det, når man får det 

i et eller andet foredrag eller noget, men det er 

bare svært at bruge det i hverdagen, fordi det er 

for kompliceret, eller det kræver for meget, og så 

er det, man lader ligge. Her, det har simpelthen 

været nogle små enkle metoder, som har gjort 

at, nåh ja, det kan man faktisk huske også, hvad 

det var, man skulle gøre, og man kan bare gå 

hen og gøre det. Og man ser effekten med det 

samme. Det synes jeg også er ret fint. 

Hun udtrykker at det har givet dem nogle ”øjenåbnere”. 

Hun har lært noget ud fra et praktisk udgangspunkt som 

en erfaring.  

Erfaringsbegrebets flertydighed 

Erfaringsbegrebet er flertydigt. Ordet ”erfaring” kan i 

hverdagssproget betyde mange ting: erfaringer kan 

være tavse og kropslige, de kan være mere eller mindre 

bevidste og mere eller mindre formulerede og logisk 

sammenhængende. Det har en klang af, at erfaringer 

bygger på hvordan noget er ”i virkeligheden”. Erfaringer 

viser hvordan noget er. Når det drejer sig om børn, pæ-

dagogik og opdragelse findes der mange opfattelser som 

opfattes som sande og selvfølgelige. De er udtryk for 

kulturelle ”sandheder”, men ikke for videnskabelige el-

ler systematiske erfaringer, som bygger på testning af 

hypoteser.  

Den viden som virker selvfølgelig i institutionen, og de 

handlemønstre der vanemæssigt udføres, bliver i hver-

dagssprog også benævnet som ”erfaring”. Denne doxa 

eller habituelle viden italesættes som ”erfaring”. Den 

bygger på kulturelle opfattelser. Den bygger ikke på en 

logisk undersøgelse af virkeligheden, men på ”vedtagne 

sandheder”, ”kulturelle selvfølgeligheder” og ”amme-

stuesnak”. Disse kulturelt formede opfattelser bidrager 

til at opretholde og hindre løsning af problematikken: 

Vejleder: Ja og det er de sikker på, og så er det 

det med at så må han sidde der og tænke over 

det, de ved da udmærket godt, når vi kommer til 

at snakke om det, hvad ved vi om at børn lærer 

noget som helst om verden ved at sidde 20 min. 

og tænke? Men der er sådan nogen eksempler. 

Hvad ved vi om det virker? Og så skal det helst 

ud over sådan erfaringsbaseret viden, som alli-

gevel ikke viser noget.   

Her betyder erfaringsbaseret viden opfattelser som hø-

rer til kulturel overlevering af opdragelsesmetoder. 

Disse opfattelser er ikke blevet udfordret af videnskabe-

lig viden eller undersøgt kritisk som hypoteser. Vejled-

ningens mål må være at bryde denne type ”erfaring” og 

at erstatte den med erfaringsbaseret viden i en Deweys 

forstand.  

Implicit vejledningsteori 

I dette kapitel er der indtil nu afdækket forskellige 

handlingslogikker. De er afdækket ved at se på hvilke 

handlinger, som beskrives i interviewene, og de begrun-

delser som gives for disse handlinger. Logikkerne er en 

"Og så skal det helst ud over sådan 

erfaringsbaseret viden, som alligevel 

ikke viser noget. " 
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tolkning af de logikker som ligger i og bag handlingerne. 

Man kan sige at billedet af disse logikker er udtryk for 

vejledernes implicitte vejledningsteori. Tolkningen er 

foretaget med den antagelse at der ligger en værdifuld 

faglighed ”gemt” her. Derfor er interviewene læst posi-

tivt for at få denne erfaringsviden fremkaldt. 

En meget væsentlig konklusion på analysen indtil nu er 

at den undersøgte vejledning er lang mere metodisk og 

reflekteret end den umiddelbart så ud til. Den positive 

læsning og analyserne afdækker, at der på tværs af for-

skellige situationer og vejledningsforløb kan identifice-

res nogle mønstre og kriterier for valg af handlinger, 

som forekommer yderst fornuftige. Vejlederne er eklek-

tikere, men de anvender ikke alt muligt forskelligt i et 

tilfældigt sammensurium ud fra af tilfældige valg eller 

intuitive tilskyndelser. De anvender forskellige typer af 

handlinger, som har hver sin logik, som de i varierende 

grad selv er bevidste om. 

De handlingslogikker fra praksis, som her er afdækket, 

tages op igen i kapitel 11, som et bidrag til udvikling af 

en didaktik for vejledning. 
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DEL 3 UDVIKLING AF INKLUSION 

GENNEM VEJLEDNING 

I anden del var der fokus på hvordan vejledning og læ-

ring ser ud i inklusionsvejledning. I del 3 rettes op-

mærksomheden mod udvikling af inklusion med 

spørgsmålet: om og hvordan inklusionsvejledning 

fremmer inklusion i dagtilbuddet. Der kan ikke gives 

enkle og korte svar på dette. Svaret afhænger af mange 

faktorer og hvorfra problematikken ses. Sammenhæn-

gen er yderst kompleks. I del 3 afdækkes noget om hvor-

dan denne kompleksitet ser ud fra forskellige vinkler: 

Inklusionsbegrebet fra en teoretisk vinkel, de vejledte 

pædagogers møde med inklusionskravet, om vejledning 

fremmer inklusion og hvordan vejlederne håndterer at 

være forandringsagenter med en inklusionsdagsorden 

for vejledningen. 

Inklusion er et begreb, som har mange betydninger og 

anvendes som hurraord i forskellige forandringsproces-

ser. I kapitel 4 beskrives den forståelse af inklusion, som 

anvendes i denne bog. 

Inklusionsvejledning er en vejledning, som har en be-

stemt hensigt og defineret dagsorden. Vejledningen bli-

ver et middel til at øge inklusion og til at ændre dagin-

stitutionens måde at fungere på. Det betyder at de vej-

ledte møder dette forandringspres, kravet om inklusion 

under vejledningen i vejledningsprocessen. Kapitel 5 

behandler spørgsmålet om hvordan de vejledte pæda-

goger forholder sig til inklusionskravet i vejledningen. 

I kapitel 6 stilles spørgsmålet om vejledning fremmer 

inklusion i dagtilbud. Undersøgelse indeholder ikke ef-

fektmålinger, men den afdækker en del faktorer som 

skal være til stede og spille sammen for at vejledninger 

virker i retning af hensigten med vejledningen. Der teg-

nes et billede af det komplekse samspil mellem vejled-

ning, institutionsudvikling, faglighed og fagidentitet, 

som afgør om vejledning bliver et fagligt bidrage til ud-

vikling af inklusion. 

Inklusionsdagsordenen stiller vejlederen i nogle særlige 

problemstillinger, som hun må forholde sig til og agere 

i forhold til. Hvordan hun gør det er også en væsentlig 

faktor for inklusionsvejledningens succes og nytte. 

Dette er temaet i kapitel 7. 
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KAPITEL 4 INKLUSION 

I dette kapitel gennemgås aspekter af inklusionsbegre-

bet som de anvendes i denne bog. Inklusion er et omfat-

tende og omdiskuteret begreb, som ikke kan udredes 

blot nogenlunde dækkende inden for denne bogs ram-

mer. Jeg har valgt at lægge mig op ad Susan Tetlers 

forskning og forståelse af inklusionsbegrebet, da den ta-

ger udgangspunkt i dilemmaer og muligheder i relatio-

nen mellem individ og fællesskab. 

Begrebet ”inklusion” kom på den internationale dagsor-

den på verdenskonferencen om specialundervisningen i 

Salamanca i 1994. Politikken går ud på, at børn med di-

agnoser og udsatte børn i så høj grad som muligt, skal 

hjælpes og rummes inden for de almindelige dagtilbuds 

rammer. Antallet af henvisninger til specialtilbud skal 

derfor nedbringes. I stedet for at flytte børn til special-

grupper og specialinstitutioner eller tildele støttepæda-

gog, skal der udvikles en mere differentieret pædagogik 

til den sammenholdte gruppe af børn i almene dagtil-

bud.  

Inklusionsbegrebets kritiske indhold og udvikling 

Inklusionsbegrebets fremkomst er et knyttet til en kritik 

af og et opgør med den måde støttesystemet i skoler og 

dagtilbud har fungeret på og med en individorienteret 

forståelse, som fokuserede på personlige egenskaber el-

ler ”fejl” ved barnet. I stedet skulle inklusionsbegrebet, 

som et kritisk begreb, sætte fokus på at forandre almen-

pædagogikken. Det pædagogiske arbejde og miljø skal 

forandres så alle børn, med de forskelligheder de nu 

har, kan få udbytte af det. 

Inklusion var således udtryk for et ønske om et radikalt 

brud med den måde, der traditionelt er blevet arbejdet 

med specialpædagogik (Tetler, 2000, s. 36). Der opstod 

en polarisering mellem de forskere og professionelle, 

som fokuserede på individet, og de forskere og professi-

onelle, som fokuserede på konteksten og det pædagogi-

ske miljø. Var det barnet eller pædagogikken, der skulle 

forandres? 

Den ideologiske polarisering har nok været nødvendig 

for at slå det kritiske indhold i inklusion fast. Inklusion 

var ikke blot en udvikling af specialpædagogik, men en 

helt anden måde at se problematikken på. Inklusion ret-

tede sig mod en forandring af den almene virksomhed. 

Der var meget fokus på et filosofisk og moralsk spørgs-

mål ” inklusion - hvorfor? ”.  Med inklusionsdagsorde-

nens udbredelse blev praktiske og pragmatiske spørgs-

mål mere påtrængende ”inklusion - hvordan? ”.  

En fortsat polarisering vil være ufrugtbar og unuance-

ret. Den ene vil usynliggøre konteksten og den anden vil 

usynliggøre barnet. 

Anvendelsen af inklusionsperspektivet i nyere kilder sy-

nes at se problematikken mere som et både-og: 

I stedet for at se problemet enten iboende det en-

kelte barn (med risiko for at stigmatisere bar-

net) eller iboende den enkelte institution (med ri-

siko for at usynliggøre problemet) ses problemet 

som situeret, dvs. forankret i den konkrete situ-

ation i relationen mellem det enkelte barn og 

dets omgivelser… Hermed er det også understre-

get, at et inklusionsperspektiv ikke er ensbety-

dende med usynliggørelse af, at børn kan have 

behov, der kræver en særlig tilrettelagt støtte.  

(Hansen, Hedegaard-Sørensen og Tetler 2008, 

11) 

Jeg vælger at bruge denne forståelse som tilgang til in-

klusion i denne bog. Inklusion er et både-og, en relation 

med et barn, som har sine særlige forudsætninger, og et 

pædagogisk miljø. Barnet udgør det ene pol og instituti-

onen den anden pol i problemet og i dets løsning.  

En konsekvens af denne forståelse er, at udvikling af in-

kluderende pædagogik nødvendigvis må indeholde vi-

den og arbejdsformer fra både specialpædagogik og al-

menpædagogik. Ingen af de pædagogiske traditioner 

kan alene løse opgaven med inklusion af ”børn der er 

noget med”. Inklusion handler ikke kun om udvikling af 

almenpædagogik eller om udvikling af specialpædago-

gik, men om en fusion af elementer fra begge i udvikling 

af en differentieret pædagogik. Dette er nødvendigt for 

at løse den store udfordring med inklusion af udsatte 

børn i almene dagtilbud. 

Diskurser i inklusionsbegrebet 

Vejledning til pædagoger om udsatte børn indskriver sig 

i den samfundsmæssige dagsorden om øget inklusion. 

Inklusion er et begreb som indeholder flere diskurser, 

her formuleret i forhold til skolen og uddannelsessyste-

met (Holmgaard, 2004): 

 Den etiske diskurs handler om, at alle børn 

skal have lige adgang til uddannelse og indfly-

delse på eget liv 

 Den økonomiske diskurs påpeger, at den in-

klusive skole medvirker til hele uddannelsessy-

stemets effektivitet og ressourceudnyttelse 
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 Den politiske diskurs udpeger skolen som ar-

nested for opbyggelsen af det inklusive sam-

fund. Den væsentligste indsats mod en række 

af de forhold, som truer vore samfund med 

splittelse og utryghed sker ved at indføre den 

inkluderende skole. 

 Og endelig den pragmatiske diskurs, som fast-

slår, at den inkluderende skole er den mest ef-

fektive fremgangsmåde, når målet er at give 

alle børn en ordentlig uddannelse. 

Dagtilbudsområdet adskiller sig ikke fra diskurserne 

om inklusion på folkeskoleområdet. Politik, begrundel-

ser og udviklingstiltag er i høj grad tilsvarende. De fire 

diskurser slår også igennem på dagtilbudsområdet. 

Teoretisk og praktisk faglig dialog vil ofte rumme flere 

af disse diskurser samtidigt. Det kan derfor let opstå 

kampe om diskurser og skjulte dagsordner i disse dialo-

ger. Jeg vil ikke at gå dybere ind i de etiske, politiske og 

økonomiske diskurser, men vælger at koncentrere mig 

om den pragmatiske diskurs i analyser af den under-

søgte praksis for at kunne udfolde praktiske og didakti-

ske dimensioner og udviklingsmuligheder.  

Fejlmønstre 

Susan Tetlers finder i sin forskning om såkaldte ”inte-

grerede elever” i folkeskolen en typisk arbejdsdeling 

mellem støttelærere og klasselærere som svarer til den 

traditionelle arbejdsdeling mellem støttepædagog og 

stuepædagog i dagtilbud. Arbejdsdelingen befordrer 

nogle fejlmønstre i undervisningen, som blokerer for in-

klusion (Tetler, 2000, s. 223-243):  

1. Når den integrerede elev undervises parallelt 

2. Når den integrerede elev deltager passivt 

3. Når den integrerede elev kun er i interaktion 

med støttelærer 

4. Når den integrerede elev kun inddrages i sam-

værsaktiviteter 

5. Når udgangspunktet ikke tages i den integre-

rede elevs kompetencer og potentialer 

6. Når den integrerede elev ikke kan se sig selv 

ind i fællesskabet 

Fejlmønstrenes hænger sammen med, at der er fokus på 

forandring af barnet, så det kommer til at passe ind i 

undervisningen. Her overfor har inklusion fokus på for-

andring af undervisningen, så den kommer til at passe 

til de aktuelle børn. Inklusion ses som en tilrettelæg-

gelse af undervisningen, som fremmer den integrerede 

elevs aktive deltagelse i og bidrag til undervisningen. At 

den integrerede elev, lige som alle andre elever med de-

res forskelligheder, er medtænkt i undervisningen. 

Resursespørgsmålet 

Resursespørgsmålet er nært forbundet med inklusion i 

den offentlige debat. Inklusion i pragmatisk betydning 

er ikke nødvendigvis koblet til en større eller mindre re-

sursetildeling, men i praksis er den ofte bragt på bane i 

forbindelse med besparelser. 

Med hensyn til resurser har Susan Tetler udarbejdet en 

interessant sammenligning af arbejdsdelingen ved to-

lærer ordning og ved støttelærer. Sammenligningen i ta-

bel 2 viser hvordan den samme resursetildeling kan an-

vendes på to vidt forskellige måder med vidt forskellige 

konsekvenser med hensyn til inklusion (Tetler, 2000, s. 

160). 

I en organisering med en to-lærer ordning deler de to 

lærere ansvaret for helheden og for at de enkelte elever 

kan bidrage og deltage. I en støttelærermodel deles an-

svaret på den måde at klasselæreren har ansvaret for 

”de normale børn” i klassen og støttelæreren har ansva-

ret for støttebarnet. Denne arbejdsdeling er problema-

tisk i forhold til udvikling af inklusion, fordi den medfø-

rer de ovenfor nævnte fejlmønstre. 
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Tabel 2 Sammenligning af organisering med to-lærer og med støttelærer 

To-lærer Støttelærer 

Lige ansvar for alle elever Læreren har ansvaret for de almindelige elever; støttelære-

ren har ansvar for elever med særlige behov. 

Lige ansvar for undervisningstilrettelæggelse Læreren tilrettelægger almenundervisningen; støttelære-

ren tilrettelægger derudfra undervisningen for eleverne 

med særlige behov. 

Lige ansvar i udførsel af undervisningen af alle 

klassens elever 

Læreren underviser de almindelige elever; støttelæreren 

underviser eleverne med særlige behov. 

Lige ansvar for forældresamarbejdet (evt. en 

kontaktlærerordning). 

Læreren har ansvar for forældresamarbejdet for den almin-

delige klasse; støttelæreren for samarbejdet med foræl-

drene til elever med særlige behov. 

Lige ansvar for andre samarbejdspartnere (so-

cialrådgiver, skolelæge, politi, daginstitution, 

PPR etc.). 

Læreren samarbejder med andre samarbejdspartnere, når 

det drejer sig om klassens almindelige elever; støttelæreren, 

når det drejer sig om eleverne med særlige behov. 
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Hvordan forholder pædagogerne sig til børnenes 

forskelle? 

I udvikling af en differentieret pædagogik må man i in-

stitutionen stille sig det grundlæggende spørgsmål:  

Hvordan kan vi forholde os til børnenes forskellighe-

der og tilrettelægge det pædagogiske arbejde efter 

disse forskelle?  

Når et barn behandles på en særlig måde, opstår der en 

risiko for stigmatisering af barnet. Når man ”går fra” 

med barnet, hindres det samtidigt i deltagelse med an-

dre børn og bliver dermed ekskluderet. Hvis børnene 

derimod behandles ens, vil nogle børn stilles over for 

krav, som de ikke kan honorere. Dette bliver eksklude-

rende i og med, at barnet og dets behov og aktuelle ud-

viklingsmuligheder ikke er imødekommet og medtænkt 

i det pædagogiske arbejde. 

Her gives ingen enkle løsninger. Udsatte børn kan både 

blive ekskluderet ved at give dem en særlig og anderle-

des behandling end andre børn, og ved at behandle dem 

magen til de andre børn. Hvis man stiller de to valg op 

som to poler, så bliver det tydeligt, at disse valg hver 

især har sine risici for eksklusion (Tetler, 2000, s. 27-

33) (I min opstilling):

 

Tabel 3 Inklusion og eksklusion mellem lighed og forskellighed 

”Særlig behandling” ”Magen til -behandling” 

• Stempling 

• Stigmatisering  

• Segregation, som en hindring i delta-

gelse sammen med andre, som der-

med fungerer ekskluderende 

• Stille krav til børn, som de ikke kan 

honorere 

• Ekskluderende ved at barnet ikke er 

medtænkt i det pædagogiske arbejde 

med de forudsætninger, det har 

Opsamling 

I Susan Tetlers forskning går to begreber igen, nemlig 

barnets ”deltagelse” og at barnet er ”medtænkt” i det 

pædagogiske arbejde. I denne bog anvendes disse to be-

greber både som konkrete tegn på inklusion og som te-

oretiske pejlemærker på inklusion.  

Det er også væsentligt at pointere at inklusion indebæ-

rer en differentieret pædagogik i forhold til alle børn i 

gruppen. Inklusion er udtryk for en forskellighedstænk-

ning: at børn er forskellige og at skole og dagtilbud må 

kunne møde og rumme børnene med de forskelligheder, 

de har. 

Udvikling af inklusion handler ikke primært om udvik-

ling af social- og specialpædagogikken, men primært 

om udvikling af almenpædagogikken. 
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KAPITEL 5 PÆDAGOGERNES MØDE MED 

INKLUSIONSKRAVET I VEJLEDNINGEN 

Inklusionsvejlederen er en konkret person, som bliver 

bærer af og budbringer for inklusionsdagsordenen. Kra-

vet om udvikling og forandring ligger mere eller mindre 

udtalt mellem vejleder og de vejledte, når de mødes om 

at aftale vejledning og løbende ved vejledningsmøder. 

Det er derfor at forståeligt at vejlederen som frontmed-

arbejder møder pædagogernes reaktioner på udvikling 

af inklusion i deres dagtilbud. 

Hvordan de vejledte forholder sig til kravet og til vejled-

ningen afhænger af, hvordan der er arbejdet med udvik-

ling og inklusion i dagtilbuddet. Det er ikke vejlederens 

opgave at tage ansvaret for udvikling af dagtilbuddet. 

Det er en ledelsesopgave. Men vejlederen bliver også en 

repræsentant for den samfundsmæssig forandringspro-

ces, da vejledningen er sammenvævet med denne. 

Dette kapitel handler om spørgsmålet: Hvordan forhol-

der pædagogerne sig til kravet om at skulle rumme flere 

udsatte børn? 

Ud fra en kategorisering af data kunne der indkredses 4 

forskellige forholdemåder til kravet om øget inklusion. 

Her spidsformuleret i form af udsagn (Mine udsagn):  

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

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

3. Det kan vi blive nød til, men så må vi prio-

ritere og arbejde anderledes 

4. Det kan vi godt, på samme måde som vi lø-

bende udvikler vores arbejde 

De fire forholdemåder bliver beskrevet i det følgende i 

form af cases fra interviewene. De fire pædagoger i ca-

sene er pædagoger, som har modtaget vejledning, og 

som står midt i opgaven med at udvikle inklusion i deres 

dagtilbud.  

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

Asta er pædagog i et dagtilbud og hun har fået Marte 

Meo vejledning fra en vejleder fra PPR i to forløb. Det 

har hun været meget glad for.  

Asta: …, fordi det med kamera, det giver altså, 

det giver fantastisk meget, fordi; hvordan er det 

jeg gør? For jeg ser jo ikke mig selv. Men det gør 

jeg lige pludselig. Hov! Når jeg gør sådan, så 

virker det faktisk sådan. Vi har nogen gode kol-

legaer, vi siger da også til hinanden, hvis der er 

noget: nu råber du godt nok meget højt i den her 

tid. Men der altså noget andet at se det.  

Vejledningen var noget hun kunne bruge. Den hjalp 

hende med at løse problemerne, så børnene kunne rum-

mes på stuen. Asta arbejder relationsorienteret med in-

klusion. Det ses her, hvor hun fortæller om et af forlø-

bene: 

Asta: Jamen, da kom (Marte Meo vejlederen) jo 

så også. Og der var der simpelthen nogen forløb, 

blandt andet foreslog hun vi kunne lave en tum-

leleg. Så der havde jeg seks drenge med oppe i 

salen. Og det var simpelthen inden for faste 

rammer, sådan så han fik det der eh. stop, nu vil 

jeg ikke mere; fik noget samspil med de andre 

drenge. … Hvordan vi kunne få ham ind i legen 

med de andre børn. … Han er faktisk med i den 

drengegruppe, hvor de er jævnaldrende med 

ham. … han er med på ligeværdig fod med de an-

dre drenge. Og det er faktisk noget fantastisk for 

han var egentlig, han var faktisk langt bag efter, 

da vi startede op. Det har bare givet, det har ryk-

ket så meget! De regner ham for én nu. Før hen 

var han en af de små. Det var han jo ikke alders-

mæssigt, men det var han udviklingsmæssigt.   

" Altså, den udvikling, som der skulle 

helst køre mere af, altså, den kan vi jo 

ikke… " 
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Asta mener ikke at Marte Meo kan være løsningen for 

alle ”børn der er noget med”. Hun siger om et andet 

barn, hvor de er i færd med en visitation via PPR: 

Asta: Det her, det er en anden type barn, der vil 

jeg sige, der vil det være en aflastning for vores 

stue at der var et ekstra menneske, der kunne 

tage ham væk fra vores stue og gøre noget sam-

men med ham og måske en mere. 

Hun skelner mellem problematikker, hvor hun mener at 

vejledning er gavnligt, og problematikker, som kræver 

en støttepædagog, der går fra med barnet og måske et 

eller et par andre børn. 

Asta: Vi ville jo gerne have at støtten startede 

sammen med pigen, der er der oppe nu (på 

stuen). Det forslog (jeg), der ville jeg gerne have 

haft at hun gik ud af stuen og havde to eller tre 

piger med, for at lave det der sammenhold ind 

imellem pigerne. Det gør de ikke mere, fik jeg at 

vide. Den støtte, der bliver givet, er på instituti-

onen. Man går ikke væk med sit støttebarn… Det 

er den udmelding, vi har fået. Fordi det synes jeg 

var ønskværdig. Det kunne give hende nogen 

styrker og nogen oplevelser sammen med nogle 

andre piger. Og det er jo det, som et ekstra men-

neske skulle kunne gøre, aflaste stuen lidt, fordi 

vi har så mange børn. Og de bliver jo da ikke 

mindre højrøstede, vel da. Men det fik vi at 

vide… at det gjorde man ikke mere. Det kunne 

være ønskværdigt at man måtte det igen.   

Asta ser positivt på vejledning og er på den måde ind-

stillet på at arbejde med at kunne inkludere flere børn. 

Samtidigt har hun et ønske om at de kan få støttepæda-

goger som de kunne tidligere. Støttepædagoger som 

kunne ”gå fra” med barnet, aflaste stuen og aflaste pæ-

dagogerne. Stuepædagogen tager sig af de børn, som 

kan deltage. Hun kan også godt tage sig af lettere pro-

blemstillinger med ”børn der er noget med”, som har 

problemer med at deltage, i kortere perioder. Støttepæ-

dagogen skal tage sig af børn som ikke kan deltage. Og 

det skal forgå et andet sted end på stuen. 

Det er forståeligt, at hun tænker på denne måde, da hun 

mange gange har oplevet at støttepædagoger blev sat på 

barnet og gik fra med barnet. Sådan har hun været vant 

til at man gjorde. Det er sådan man gør, - eller rettere: 

det var sådan, man gjorde. Denne arbejdsdeling mellem 

stuepædagog og støttepædagog er så indarbejdet, at det 

opfattes som en selvfølgelig arbejdsdeling der ikke stil-

les spørgsmålstegn ved. 

Arbejdsdeling er nøje forbundet med en opdeling i børn, 

som tilhører enten det ene eller det andet arbejdsom-

råde. Det er en opdeling at børn som kan rummes, og 

børn som ikke kan rummes ”på stuen”, en opdeling i 

børn som er ”normale nok”, og i børn som har brug for 

kompenserende specialpædagogik. 

Nu er det ikke sådan længere. PPRs arbejde er omlagt 

fra diagnosticering og tildeling af støtte til enkeltbørn, 

til vejledning til pædagogerne i institutionerne. 

Støttepædagoger skal nu fungere i en ny rolle som vej-

ledere for institutionerne. Støttepædagogfunktionen er 

ikke blevet afskaffet som sådan, men støtte bliver nu til-

delt med færre timer pr uge og som en midlertidig for-

anstaltning. Jeg ved ikke om støttepædagogens funk-

tion samtidigt blev ændret: om hun nu også skal vejlede 

institutionen med at kunne hjælpe barnet. Asta fortæl-

ler om hvordan hun oplever en støttepædagogs arbejde 

i institutionen. Støttepædagogen har 10 timer om ugen 

til støttebarnet. 

Int.: Hvad så, når støtten ikke er der? Er det så-

dan at I kan bruge nogen af de måder støttepæ-

dagogen arbejder på? 

Asta: Nej, det er så specielt, så der er ikke … 

Int.: Okay, der er ikke sådan noget, hvor man 

kan sige at når støttepædagogen ikke er der, så 

kan I gøre sådan og sådan?  

" De regner ham for én nu. Før hen var 

han en af de små." 
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Asta: Nej. Fordi, man kan sige, mange af de ting, 

der måske var godt til det pigebarn, altså, det 

kan vi ikke. Det har vi ikke resurser til. 

Int: Nej, der er ikke noget? 

Asta: Hun sidder måske med 3 store piger og la-

ver et eller andet. Altså. Vi passer måske 22 børn 

selv, ikke.  

Int.: Hvad sker der så med det støttebarn? 

Asta: Jamen hun leger jo på sin måde, og leger 

også med nogen. Altså, den udvikling, som der 

skulle helst køre mere af, altså, den kan vi jo 

ikke… Vi kan godt give nogen redskaber, men vi 

kan ikke gøre de ting der. 

Jeg undrer mig over, hvordan Asta og støttepædagogen 

arbejder med støtte til hver sit udsatte barn i samme in-

stitution. Hun ser støttepædagogens arbejde med pigen 

som helt anderledes end hendes eget arbejde med de 

andre børn. ”…, mange af de ting, der måske var godt 

til det pigebarn, altså, det kan vi ikke. Det har vi ikke 

resurser til. ” Hun taler om det som et resursespørgs-

mål: De kan ikke gå fra med 3 store piger.  

Ændringen i tildelingen af støtte indgik endvidere i en 

større besparelse på støttetimer. På den måde har Asta 

ret i at det også er et resursespørgsmål. Imidlertid er 

støttepædagogen kun ”på barnet” i en begrænset peri-

ode i færre timer, og barnet bliver nok heller ikke flyttet 

til en anden institution. Og Asta og hendes kolleger 

kommer derfor på et tidspunkt til at stå med opgaven 

selv.  

Asta ved godt, at barnet ikke får den hjælp, det har brug 

for. Pigen lades i stikken. Jeg tolker hendes udsagn på 

den måde at dem, der har ansvaret for resursetildelin-

gen, også har ansvaret for konsekvenserne. De får den 

inklusion, de har betalt for. Jeg vurderer at Asta synes 

at de gør hvad de kan, inden for de resurser, de har. 

Når man sammenligner, hvordan Asta arbejder med 

drengen, og hvordan støttepædagogen arbejder med 

støttebarnet, så ser det ud til at de arbejder på nogen-

lunde samme måde. De arbejder med barnet i en lille 

gruppe med barnets relationer og med barnets læring i 

sociale relationer. På denne måde kan man sige, at de 

begge arbejder med at inkludere barnet i børnegruppen, 

her i en lille gruppe som et skridt på vejen. Det ser ikke 

ud til, at de arbejder forskelligt med læring og udvikling 

i forhold til udsatte børn. 

Det ser ikke ud til, at der er et samarbejde om udvikling 

af, hvordan institutionen kan arbejde med pigen. Støt-

tepædagogen går fra og gør ”et eller andet” som fore-

kommer Asta så anderledes, at hun ikke umiddelbart 

kan bruge det eller overtage det. Det undrer mig at det 

forekommer Asta så anderledes, når de begge arbejder 

med deltagelse i sociale læreprocesser som omdrej-

ningspunkt. Der er ikke tydelige forskelle på deres syn 

på læring og udvikling, når man ser på hvordan de ar-

bejder med det i praksis. 

Støttepædagogens arbejde på stuen foregår parallelt 

med stuepædagogens arbejde. De to pædagogers ar-

bejde foregår på samme stue med hver deres børn, men 

det foregår adskilt hver for sig uden at være koordineret 

eller tænkt sammen. Hvorfor gør de mon det? 

Det kan skyldes, at arbejdsdelingen mellem støttepæda-

gog og stuepædagog har skabt en indgroet forventnings-

struktur. Det kan også skyldes måden ydelsen i praksis 

er leveret på: støtten er stadig givet til barnet og ikke til 

Asta og de andre pædagoger på stuen. Støtte til barnet 

er ikke formidlet, organiseret eller opfattet i sammen-

hæng med vejledning til pædagogerne. Tildeling af 

støtte er her i praksis ikke koblet til udvikling af inklu-

sion og af stuepædagogik. Den traditionelle måde at 

være støttepædagog på i dagtilbud eksisterer side om 

side med en politik om at udvikle inklusion i dagtilbud. 

Denne måde er nøje forbundet til en forventning om en 

opdeling af børnene i normale børn til stuepædagogen 

og i unormale børn til støttepædagogen. Pædagoger 

som Asta synes ikke at de kan ”gå fra”, men støttepæda-

goger skal helst ”gå fra”.  

Disse mulige begrundelser placerer problemet i måden 

støttesystemet har fungeret på gennem årtier, i måden 

støttesystemet fungerer på nu og i måden systemet er 

blevet ændret på. Det handler måske ikke så meget om 

Asta og støttepædagogen, som om systemer og institu-

tionsudvikling. 

Jeg tolker det sådan, at denne arbejdsdeling er hoved-

årsagen til, at de hindrende fejlmønstre (Tetler, 2000, 

s. 223-243) opretholdes. Arbejdsdelingen mellem støt-

tepædagogen/læreren til det ”unormale” barn og stue-

pædagogen/klasselæreren til de ”normale” børn opret-

holder også en opdeling af børn i ”normale” børn, som 

man kan behandle som om de var ens, og ”unormale” 

børn, som falder uden for ”den normale gruppe”. De 

skal tages ud af gruppen, fordi de ikke passer ind på 

stuen. De kan ikke være der, fordi der er noget galt med 

dem.  
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Med inklusionsdagsordenen vendes spørgsmålet om: 

hvad er det i det almenpædagogiske miljø, som hindrer 

nogle børn i at være med? Hvorfor og hvordan bliver de 

ekskluderet eller ikke inviteret ind? Og hvordan kan det 

almenpædagogiske miljø ændres, så alle kan deltage og 

bidrage? Fokus flyttes fra at forandre barnet til at foran-

dre pædagogikken i hverdagen.  

Det ser for mig ud til, at både Asta og støttepædagogen 

begge arbejder med inklusion ved at fremme udsatte 

børns deltagelse med andre børn, men samtidigt ser det 

ikke ud til at de har fokus på forandring af de beskrevne 

fejlmønstre, af det almenpædagogiske miljø. De opdeler 

i ”dine” og i ”mine” børn. 

I forhold til inklusion er spørgsmålet om pædagogerne 

deler børnene i ”dine” og ”mine” og arbejder parallelt, 

eller om de deler ansvaret for hele børnegruppen, her-

under de udsatte børn. Asta og støttepædagogen kunne 

lære af hinanden og på denne måde udvikle det pæda-

gogiske arbejde. Det kræver ikke flere resurser end de 

allerede har. De har til sammen både almenpædagogisk 

og specialpædagogisk viden og erfaring. Dette vil inde-

bære at der skal arbejdes med en anden tilrettelæggelse 

af hverdagen og en integration af almen- og specialpæ-

dagogiske arbejdsformer. 

Aflastningen vil så ikke blive i form af at støttepædago-

gen ”går fra” med det ualmindelige barn, men en aflast-

ning i form af, at de nu er to om at løse opgaven, og at 

de kan supplere hinanden mht. viden og erfaring. I ste-

det for ”at gå fra” kunne de arbejde på, at få det pæda-

gogiske arbejde til at passe til de børn de har. 

En anden variant af resurseargumentationen lyder fra 

andre institutioner: ”Det kunne vi godt, hvis bare vi 

havde tid”. Den lyder fra nogle institutioner, som ikke 

bruger vejledning, og fra institutioner, som vurderer at 

de selv har den viden, der skal til. Her siger de: ”vi kan 

det samme, som vejlederne kan”. De vil hellere anvende 

de kommunale resurser, som bruges på vejledning, til 

en øget normering i deres dagtilbud.  

Inklusion er også et spørgsmål om resurser. Men det er 

ikke blot et spørgsmål om resurser. Uanset tildelingen 

af resurser handler det om, hvordan man anvender de 

resurser man har. Tildeling af flere resurser vil ikke af 

sig selv give øget inklusion. Det kræver en udvikling i 

institutionen, hvor der arbejdes med arbejdsformer, or-

ganisering, tankegang og forholdemåder. 

”Det kan vi ikke, selv om det ville være godt” 

På Beates stue har de fået vejledning vedrørende et 

”tungt” barn med komplekse vanskeligheder. I inter-

viewet siger hun: 

Beate: Men samtidigt kommer hun med alle de 

der gode idéer, hvor vi så nogen gange må sige: 

jamen det kan vi simpelthen ikke! Det magter vi 

simpelthen ikke i forhold til de andre! ’Nej, men 

det skal I! ’ I skal simpelthen tage ti minutter 

hver dag, hvor I går fra med barnet her... Og der 

går man lige lidt i forsvar. Mmm tænkte vi. Det 

var sådan lige lidt, det skulle hun i hvert fald ikke 

bestemme. Nej! Men så må man lige som også 

komme…, finde den fornuftige tankegang frem 

(ler) og så få det vendt, fordi inderst inde så 

kunne jeg godt se at det var helt vildt smart at 

tage de der ti minutter hver dag. Jamen, jeg 

kunne bare slet ikke, vi kunne slet ikke overskue 

det inden, …, at der bare skulle gå én voksen fra 

til ét barn, ikke også. Så der kom hun sådan lidt 

tæt på os, og den skulle vi sådan lige have vendt. 

Men igen, så blev det ikke udført, fordi vi ikke 

havde muligheden for det. Men inderst inde, så 

vidste jeg godt at det var en rigtig god idé. 

De får et råd om at gå fra med drengen 10 minutter hver 

dag og gøre noget bestemt. De stejler og siger: ”jamen 

det kan vi simpelthen ikke”. Hvorefter de får at vide 

”Nej, men det skal I! ” Denne ordre får dem til at gå helt 

i forsvar. Det blev ikke udført.  

Det er forståeligt at en ordre kommer til at virke bloke-

rede og skaber modstand. På den anden side virker det 

udefra overkommeligt at give barnet 10 minutter hver 

dag. Det tyder på at dialogen er strandet her. Vejlederen 

" Det magter vi simpelthen ikke i for-

hold til de andre! " 
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har måske ikke kunnet komme igennem med sine argu-

menter for at give barnet, hvad det har brug for.  

I den måde Beate fortæller om det i interviewet, kan 

man se, at hun er i en konflikt mellem om hun skal være 

loyal over for sine kolleger, eller om hun skal følge sin 

egen overbevisning om at følge rådet med at give dren-

gen de ti minutter hver dag. Når hun siger ”vi” eller 

”man” i interviewet, så er hun loyal over for den fælles 

afvisning af forslaget: ”Det magter vi simpelthen ikke i 

forhold til de andre! ”, ”Og der går man lige lidt i for-

svar” og ” Men igen, så blev det ikke udført, fordi vi ikke 

havde muligheden for det. ”  

Når hun siger ”jeg”, argumenterer hun for, at hun ved 

nærmere eftertanke godt kan se det hensigtsmæssige i 

forslaget: ”… og så få det vendt, fordi inderst inde så 

kunne jeg godt se at det var helt vildt smart at tage de 

der ti minutter hver dag”, ”Men inderst inde, så vidste 

jeg godt, at det var en rigtig god idé. ” 

”Jamen, jeg kunne bare slet ikke, vi kunne slet ikke 

overskue det inden, …, at der bare skulle gå én voksen 

fra til ét barn, ikke også. ” Jeg tolker dette sådan, at kol-

legerne ikke kan overskue det og derfor afviser forslaget. 

Beate kan ikke overskue at skulle kæmpe det igennem 

over for kollegerne. Hun opgiver i første omgang og ind-

ordner sig under kollegernes afvisning. Formuleringen 

i overskriften ”Det kan vi ikke, selv om det ville være 

godt” henviser til den konflikt, Beate står i. ”Man kan 

ikke gå fra” er åbenbart et meget solidt tabu her. 

Beate: Ja, og det var egentlig også det, vi snak-

kede om. Ehm, altså bare det at vi var der og var 

nærværende og sådan, vi gav ham måske…, han 

har fået lidt ekstra opmærksomhed og sådan no-

get. Og hvor vi snakkede om, jamen så må det jo 

være det. Altså sådan at det måtte være det, vi 

kunne give. 

Int.: Det var det I kunne give? 

Beate: Ja. Lige præcist. Men man får lidt dårlig 

samvittighed, fordi man ikke kan udføre det, 

som man egentlig får påduttet lidt, ikke også. Ja.  

Hun ser det selv som både et fagligt og et personligt di-

lemma: 

Beate: Ja. Fordi, altså, nu kan jeg jo også godt 

lide også, børn med særlige behov, at arbejde 

med dem selv, så jeg kunne også godt have tænkt 

mig noget mere tid og nogle flere muligheder. Og 

jeg synes jo absolut at det var en rigtig god idé 

at man gik fra, for så kunne man ligesom også 

få mere styr på det barn og få det observeret og 

sådan noget. Men sådan er det jo ikke i dag i no-

gen større institutioner. Ehm, så, ja. Men det kan 

være et dilemma. 

Hun kan ikke lige løse denne konflikt. Hun gør noget 

andet. I forhold til kollegerne prøver hun at ”være lidt 

skør”, som hun selv udtrykker det, når hun synes at de 

skal prøve noget nyt: 

Int.: Det er okay at mene andet eller prøve at 

vende tingene på hovedet? 

Beate: Ja. Det har vi også nogen gange, så har 

vi sagt: så nu gør jeg altså lige det her, og jeg ved 

I tænker: halli, hallo, hvad har hun gang i? Men 

nu prøver vi det lige, ja. Og det har altså nogen 

gange givet resultater.  

" Men man får lidt dårlig samvittig-

hed, fordi man ikke kan udføre det, 

som man egentlig får påduttet lidt, 

ikke også." 
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Denne udtalelse går ikke på forløbet med drengen, men 

generelt på forandringer. I forhold til drengen foreslår 

hun at hun selv kan få timer til drengen. Hvis hun får 

det, så er der i orden at hun går fra, så ”svigter” hun ikke 

sine kolleger. 

Beate: Jeg har faktisk selv foreslået at jeg har 

kunnet gå fra og så været på drengen her. Og så 

kunne vi have fået noget hjælp på til de andre 

børn. Men det må man ikke i Hedeby Kommune, 

fik jeg at vide. Men det kunne være en mulighed 

at de, det er fordi han er så følsom på … og væl-

ger nogen voksne, han er tryg ved. Så tænkte jeg, 

at hvis man skulle tænke på barnets tarv, så 

kunne man jo gøre, at når han nu var tryg ved 

mig, så var det mig der sådan kunne gå fra og 

lave noget med ham og nogen andre, to andre og 

sådan. Og så kunne der være én, som kunne tage 

over med de velfungerende. Det synes jeg i nogle 

tilfælde kunne have været godt; taget ham lidt 

mere fra, og så han ikke skulle have forholdt sig 

til alle børn, sådan; han er én til én, faktisk. Så 

der kunne det have været smart …, altså jeg ved 

godt, så nemt er det jo heller ikke.  

Beate står med et dilemma og sin dårlige samvittighed. 

Hun prøver at finde løsninger, som kan hjælpe drengen. 

Hendes forslag kan begrundes fagligt i forhold til bar-

nets tarv, men de kan ikke lade sig gøre. Samtidigt bliver 

den fælles opgave med drengen til Beates personlige 

problem. Ejerskabet til problemet bliver individualise-

ret. Beate får rollen som den, der har særlig interesse 

for udsatte børn, noget hun godt kan lide: ”… nu kan jeg 

jo også godt lide også, børn med særlige behov, at ar-

bejde med dem selv. ” 

Jeg tolker dette som en proces, hvor Beate påtager sig 

ansvaret, fordi hun oplever, at det ikke i tilstrækkeligt 

omfang bliver delt med leder og kolleger. Ved at se det 

som ”en særlig interesse” for udsatte børn, bliver det 

heller ikke et fælles ansvar. Den fælles opgave forskydes 

til en personlig interesse, og Beate kommer til at stå 

mere alene med problemet.  

Beate siger selv, at hun kom til at overinvolvere sig i 

drengen. Hun får at vide af en af de professionelle sam-

arbejdspartnere uden for institutionen, at hun skal ac-

ceptere at ”sådan er den drengs lod i livet”: 

Beate: Ja. Der har lige været lidt ovre på, lidt på 

den forkerte streg, kan man sige (på den forkerte 

side af stregen)… Men der er det igen godt at 

have nogen at snakke med. Og der var det fak-

tisk (en professionel samarbejdspartner), der 

sagde, jamen prøv at tænke: barnet har det lod i 

livet, … han skal lære nogen ting her nede, og 

han skal selvfølgelig også have omsorg og sådan 

noget, men sådan er det bare for ham. Man skal 

ikke gå og synes at det er synd for ham! Man skal 

handle ud fra at man tænker på sådan …, hvad 

vi kunne gøre anderledes for at han kunne blive 

mere social, og det er jo min opgave. 

Det kan diskuteres om Beate har overinvolveret sig eller 

ikke. Beate, hendes kolleger, hendes leder eller vejlede-

ren kan alle have deres rimelige faglige begrundelser for 

handlinger og standpunkter. Beate oplever at de er gode 

til at bruge hinanden og at de har et godt samarbejde, 

men de er ikke enige og Beate føler sig ladt lidt i stikken 

og alene med barnet. 

Pointen her er, at det ikke ser ud til at de har en fælles 

forståelse af dagtilbuddet opgave i forhold til udsatte 

børn og dermed heller ikke et delt ansvar for det. I ste-

det for at se på og afklare dette i fællesskab i institutio-

nen, bliver problemet et personligt anliggende, og dets 

løsning til et spørgsmål om personlige holdninger: no-

gen synes noget og andre synes noget andet. 

Bente Jensen finder i interviews med ledere og pædago-

ger i dagtilbud, at det forbyggende arbejde med udsatte 

børn ikke ses som institutionens primære opgave 

(Jensen 2007, 131): 

… citaterne er med til at underbygge, at ledere og 

professionelle selv ser opgaven gennem det dag-

lige forebyggende arbejde som noget, der falder 

uden for deres område, eller også vægrer de sig 

" Barnet har det lod i livet…" 
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ved problematikken, fordi den kan synes uover-

kommelig inden for daginstitutionens opgave og 

rammer. 

I lovgivningen er det pædagogiske arbejde med udsatte 

børn en ligestillet opgave med den almenpædagogiske 

opgave. Der skal arbejdes med to samtidige funktioner 

som eksplicit er formuleret i daginstitutionens formål 

(Petersen, Pædagogisk arbejde med socialt udsatte børn 

i børnehaven, 2011, s. 87). Det viser sig i praksis vanske-

ligt at arbejde både almenpædagogisk og social/special-

pædagogisk på samme tid i samme institution. Her lig-

ger en af de væsentligste hindringer for inklusion af ud-

satte børn i almene dagtilbud. Vejledning, adgang til 

specialviden og andre tilbud fra støttesystemet må vur-

deres i forhold til, hvordan de bidrager til at løse denne 

udfordring. 

Lovgivningens to formål må fortolkes og gøres konkret 

i institutionen. Ejerskabet til problemerne og til de di-

lemmaer, som opstår i denne forbindelse, må ligge hos 

institutionen. Ellers kan vejledning afstedkomme kon-

flikter i personalegruppen og en forskydning i fokus fra 

opgave, til fokus på personer og holdninger og en indi-

vidualisering af problemet. Her bliver lederens rolle 

central for at den samlede personalegruppe har en fæl-

les forståelse af deres opgave og et fælles ansvar for dets 

løsning. 

Beate oplever, at de ikke kan hjælpe drengen tilstrække-

ligt, på grund af den måde arbejdet er organiseret på. 

Samtidigt står det klart for hende, hvad drengen har 

brug for, og at hun med sin faglighed er i stand til at give 

ham det, hvis hun fik lov.  

Det kan kritiseres som uprofessionelt at overinvolvere 

sig, men det følger vel med en pædagogrolle som ”bar-

nets advokat”? Som barnets advokat er det forståeligt at 

hun overinvolverer sig, når hun oplever det på den 

måde. Men spørgsmålet er om Beate og andre pædago-

ger kan leve med blot at resignere og sige: ”barnet har 

det lod i livet! ” og ”vi giver det, vi kan give, inden for 

de rammer vi har”? Det er nok nødvendigt både at re-

signere på nogle områder og at bevare et personligt en-

gagement i arbejdet for at kunne leve med det, og gerne 

leve godt med det. Men er den professionelle rolle ude-

lukkende distanceret og rationel? 

Pædagogens rolle som barnets advokat indebærer en in-

volvering på et følelsesmæssigt og holdningsmæssigt 

plan, en faglighed, som vel ikke blot er ”personlig fag-

lig”, men også en kollektiv fagidentitet. At finde balan-

cen mellem rationel distance og følelsesmæssig involve-

ring er et fælles pædagogfagligt spørgsmål.  

I forhold til den konkrete dreng indeholder rådet til 

Beate, at hun skal fokusere på barnets læring og ikke på 

barnets omsorg. Dette fokus på læring er et fornuftigt 

råd, men det er problematisk at satse på læring i stedet 

for omsorg. Omsorg er måske det rigtige at give, hvis der 

er tale om en dreng med tilknytningsproblemer. 

Omsorg og læring kan ikke skilles ad, og det er Beate 

klar over, når hun siger: 

Beate: Så tænkte jeg, at hvis man skulle tænke på 

barnets tarv, så kunne man jo gøre at når han 

nu var tryg ved mig, så var det mig der sådan 

kunne gå fra og lave noget med ham og nogen 

andre, to andre og sådan. 

Måske var det ikke det bedste forslag at gå fra i 10 mi-

nutter. Institutionen skal selvfølgelig ikke blot følge en 

vejleders råd, men selv vurdere og vælge deres egne 

handlinger. Det har Beate lært: 

Beate: Men det man kan godt få lært af det her, 

det skader aldrig at få nogen idéer udefra. Men 

så skal jeg lære at sortere, og sortere det med 

mig som jeg kan få til fungere i hverdagen her. 

Det har jeg lært af det. 

Her opstår et nyt dilemma. Inklusion indebærer et brud 

med traditionelle tankegange. Hvis institutionen skal 

vælge handleforslag, som de synes de kan bruge, vil de 

overvejende vælge handleforslag som ikke ændrer ved 

deres vanetænkning og grundlæggende antagelser. Hvis 

der kun vælges handleforslag, som ikke forandrer insti-

tutionens grundlæggende måde at fungere på, så vil vej-

ledning ikke bidrage ret meget til udvikling af inklusion 

i institutionen. Hvis forslagene sorteres efter en hold-

ning som lyder: ”Vi kan godt arbejde med udsatte børn, 

hvis det ikke ændrer ved den måde, vi plejer at arbejde 

på”, så sker der igen en underordning af den specialpæ-

dagogiske opgave under den almenpædagogiske. 

En anden årsag til den strandede dialog kan ligge i at 

vejlederen er sat til at vejlede i forhold til barnet. Hun 

foreslår at gå fra 10 minutter hver dag med drengen. 

Hun er ikke sat til at vejlede stuen eller institutionen i 

forhold til, hvordan man både kan hjælpe drengen og få 

hverdagen til at fungere. Det er denne problemstilling, 

som pædagogerne står i. Personalegruppens afvisning 

kan skyldes, at vejledningen ikke var rettet mod dette 
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problem. Hvis de skal hjælpes med denne problemstil-

ling, må der i stedet sættes ind med en intern instituti-

onsudvikling, gerne understøttet af vejledning til insti-

tutionen og uddannelse til pædagogerne. 

Ekskurs: Hvad ligger der i talemåden ”at gå fra”? 

Forståelse af hvordan man arbejder med udsatte børn 

italesættes i det pædagogiske felt ofte som ”at gå fra”4. 

Talemåden at ”gå fra” er tankevækkende. Hvorfor siger 

pædagogerne ikke at ”gå til” arbejdet med udsatte børn? 

Det er et særligt udfordrende og krævende at arbejde 

med udsatte børn, hvad enten det er i en lille gruppe el-

ler i den store gruppe. Hvorfor siger man ikke at ”gå til” 

arbejdet med de udsatte børn? Hvorfor siger man ikke 

”at gå med” de udsatte børn? Dette kan have den betyd-

ning, at pædagoger følger dem tættere i hverdagen, der 

hvor de er, og følger og støtter de muligheder som duk-

ker op, muligheder for at deltage og udvikle sig. Pæda-

goger kan gå med børn og gå til arbejdet med udsatte 

børn i store og i små grupper. Det handler vel ikke om 

at gå fra? 

Hvad er det de ikke kan "gå fra"?  

”At gå fra” har undertoner af at svigte, men hvem eller 

hvad er det, man mener, man går fra og svigter? Det kan 

være stuen og helheden og overblikket, hensynet til de 

22 børn. Det kan også være vanerne, strukturerne og de 

kollegiale hensyn. Det kan også være det situerede kol-

legiale netværk af indflydelse og gensidig kontrol 

mellem pædagogerne. Man går fra, når der skal laves 

kontorarbejde, holdes pause og lignende, hvor der går 

tid fra børnene. Men også når der bruges tid på de ud-

satte børn. Pædagoger kan åbenbart godt ”gå fra”, når 

de udfører et målrettet og nødvendigt arbejde med 

børn. Man kan derfor konkludere at ”at gå fra” ikke blot 

handler om at gå fra børnene. Det handler også om kol-

legiale hensyn, den kollegiale styrings- og forventnings-

                                                             

4 Denne tolkning er inspireret af min kollega lektor Trine Holck Grun-

dahl, pædagoguddannelsen i VIA. 

struktur. Det vil derfor være relevant at stille spørgsmå-

let: hvornår er det hensynet til børnene, og hvornår er 

det hensynet til kollegerne, som virker hindrende for at 

opdele i grupper efter de aktuelle børns behov? 

Der er så vidt vides ikke forsket i diskursen ”at gå fra”. 

Jeg tolker det spinkle datamateriale sådan, at dét ”at gå 

fra” udtrykker at arbejdet med udsatte børn er under-

ordnet stuepædagogikken i det almenpædagogiske felt, 

samt at kollegiale hensyn kan stå i vejen for hensynet til 

børnene. Jeg vil her skitsere denne tolkning. 

Kernen eller ”det egentlige arbejde” ligger i stuepæda-

gogikken. Arbejdet med udsatte børn opfattes som en 

sekundær og underordnet opgave, som godt kan udfø-

res i det omfang, der er resurser til det, og hvis ikke det 

”forstyrrer” eller går ud over eller forandrer det almen-

pædagogiske arbejde. Denne tankegang vil i sig selv pla-

cere de udsatte børn i periferien af institutionens pæda-

gogiske arbejde.  

De kollegiale hensyn kan rumme flere aspekter. Det 

handler bl.a. om en retfærdigheds- og lighedstanke-

gang. Af hensyn til kollegerne skal den enkelte pædagog 

tage ”sin del” af normeringen, ellers svigter man kolle-

gerne. Der skal som udgangspunkt være lige mange 

børn på stuerne og i grupperne. Man kan så spørge, om 

man altid kan gøre arbejdets intensitet op i antal børn? 

Er det altid mere krævende at have ansvaret for 20 børn 

end for 5 børn? Det kommer vel an på hvori opgaven 

består i forhold til de børn, der er i gruppen.  

Det meningsfulde i at dele børnene ligeligt efter antal 

må ligge i en underforstået opfattelse af, at der skal ar-

bejdes lige intenst med alle børn, at alle børn skal have 

lige meget. Det ser ud til der ligger nogle ensheds- og 

retfærdighedsnormer som en underforstået præmis. I 

denne retfærdighedstankegang ligger det underforstået, 

" Jeg skal ikke have piktogrammer i 

min børnehave! " 
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at de enkelte børn skal have lige meget og det samme 

som de andre børn.  

Retfærdigheden ligger også som et kollegahensyn: børn 

skal fordeles ligeligt mellem de voksne. Hvis en af de 

voksne ”går fra” med en lille gruppe, så står den anden 

voksne tilbage med en (alt for) stor gruppe af børn. I in-

stitutioner med disse normer vil dette ikke opleves som 

rimeligt, med mindre det er i kort tid eller som en und-

tagelse fra normen. 

En differentiering af det pædagogiske arbejde må inde-

bære en ændring af disse normer. Inklusion vil inde-

bære at der arbejdes forskelligt og mere eller mindre in-

tenst med de forskellige børn på forskellige tidspunkter 

i en vekslende gruppeopdeling alt efter behov og mulig-

heder.  

”Det kan vi blive nød til, men så må vi prioritere 

og arbejde anderledes” 

Pædagogen Cecilie har i flere år arbejdet med udsatte 

børn i daginstitutioner. Hun har oplevet det som en pro-

ces, hvor hun har måttet ”sluge kameler” undervejs, 

men hun har fundet et nyt fagligt ståsted ved at priori-

tere i arbejdsopgaverne, fokusere på de udsatte børn og 

integrere specialpædagogiske metoder. 

Hun har været med til at indføre specialpædagogiske 

metoder i institutionen. F.eks. anvendelse af pikto-

grammer5  i institutionen, og at nogle børn har deres 

eget legetøj og særlige regler og rettigheder, som andre 

børn ikke har. 

Cecilie: Ja, ja og så går vi ind og ser på, hvad der 

virker, for hun (vejlederen) havde en viden om 

                                                             

5 Piktogrammer er billedsymboler. I specialpædagogik anvendes pik-

togrammer for aktiviteter i dagskemaer og ugeskemaer til planlæg-

ning og strukturering for eller sammen med børn og brugere med 

børn med autisme og en viden om børn med 

ADHD, og så går man ind og siger, det er de her 

værktøjer, der virker på de her børn, de har brug 

for struktur, og de har brug for piktogrammer. 

Det at diskutere piktogrammer, skal vi indføre 

det i en normal børnehave eller ej? Hvor man så 

tænker at når hun så siger, det er klogt, så er det 

en grund til at det er vigtigt at drengen bare har 

piktogrammer, så kan det ikke nytte noget at jeg 

stritter, fordi det giver først ro den dag pikto-

grammerne er der, og jeg bruger dem. Så får 

drengen ro, men det gør jeg også. Så det handler 

om at kunne se frem og se at der er en mening 

med det hun siger, når hun vejleder mig omkring 

nogen ting. Men hvis jeg nu stritter imod og si-

ger "jeg skal ikke have piktogrammer i min bør-

nehave" (latter) så det... Der var vi jo med til at 

sætte piktogrammer op og lave en struktur og 

sige det her det kan vi imødekomme, det kan lyk-

kes for os. Finde ud af hvad der skal til, for at få 

det til at lykkes. Sætte piktogrammer op på stuen 

og under bordene og på legepladsen. Og så fik vi 

en god dag, og det fik han også.    

Cecilie er i gang med at integrere specialpædagogisk vi-

den og arbejdsformer med almenpædagogisk viden og 

arbejdsformer. Hun argumenterer imod en modstand, 

som hun måske er stødt på eller selv har haft: "jeg skal 

ikke have piktogrammer i min børnehave!" 

Hun formulerer sig meget klart og tydeligt om hvordan 

”hendes filosofi” er: ”hvis du kan få de her enkelte børn 

til at fungere, så kan du også få gruppen til at fungere” 

og ”man må skabe rammer og strukturer som gør at de 

behov for struktur (F.eks. ved diagnoserne autisme og ADHD) og/el-

ler med kommunikationshandicap. 

"… hvis du kan få de her enkelte børn 

til at fungere, så kan du også få grup-

pen til at fungere." 
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velfungerende kan lege selv, og så fokusere på arbejdet 

med udsatte børn. ” 

Cecilie: Jeg tænker det handler om at få de ting 

der, vi har, til at fungere bedst muligt, og kan du 

få de her børn med særlige behov til at trives, in-

den for de rammer vi har, så skal der nok blive 

ro på resten af flokken. For hvis de er udad-rea-

gerende; så slår, bider og kradser de jo heller 

ikke de andre. Det hele kan give en dårlig kemi. 

Men hvis du kan få de her enkelte børn til at fun-

gere, så kan du også få gruppen til at fungere. 

Det er min teori i det, og jeg synes det virker. 

Hun finder det helt nødvendigt at arbejde anderledes 

end før, for at få hverdagen til at fungere.  

Cecilie: … jeg tænker sådan lidt generelt set i for-

hold til børn med særlige behov, vi kan ikke 

vælge dem fra, fordi vi bliver det pålagt på 

grund af kommunen, og på grund af de bespa-

relser, der er. Men så kan vi jo vælge og sige det 

er de her rammer, det er de her arbejdsbetingel-

ser, vi har. Og så er det vigtigt at lytte til PPR 

folkene og de der vejledere, der kommer ud: I er 

nødt til at koncentrere jer om de børn der funge-

rer godt6, dem skal I lade fungere, det er ikke 

dem vi skal bruge krudt på, og så skal vi accep-

tere, at det er de her børn med særlige behov, det 

er dér, vi skal lægge vores arbejdsindsats. Så 

gælder det om at få skabt nogle rammer og 

strukturer, der gør at de normale velfungerende 

børn, at de kan agere i det, og så kan de bruge 

hinanden indbyrdes til at lege og til at udvikle 

                                                             

6Informanten Cecilie er her ved at argumentere for at de skal skabe 

gode rammer for de velfungerende børn, så de i højere grad kan ud-

vikle sig selv med en mindre indsats fra pædagoger. Samtidigt skal 

de arbejde mere intensivt med de udsatte børn. Citatet her kan virke 

sig. For det kan de også give hinanden. Og den 

kvalitet, der ligger i det. Den skal man heller ikke 

ignorere, de kan give hinanden rigtig meget, de 

kan næsten give mere. Og hvis jeg så er med til 

at sætte rammerne, så kan de godt udvikle deres 

leg, og udvikle hinanden, så jeg kan have fokus 

på det her barn med særlige behov.  

Man kan så diskutere i hvor høj grad det er fagligt for-

svarligt at de velfungerende børn i højere grad skal 

”passe sig selv” og koncentrere sig om de udsatte børn. 

Eller er det blot er en pragmatisk løsning, en måde at 

overleve på med et vanskeligt arbejde?  

Cecilie: Så jeg tror hvis man kan finde balancen 

i det, så man accepterer at det er sådan det er, 

for hvis man føler at man skal imødekomme og 

skal omkring alle de her børn, som man gerne 

ville for ti år siden, og som vi skulle for ti år si-

den, så er det supergodt, men det kan bare vi 

ikke mere, og så bliver man slidt op, hvis man 

tror man skal servicere 30 børn i løbet af en dag, 

det kan vi ikke. Det handler om at få tingene 

struktureret og så acceptere, ja, men det er så-

dan det er. De børn der fungerer, de lider ikke, 

de bliver tværtimod mere selvhjulpne - på en god 

måde.  

Hun prøver at afveje hensynet til gruppen og hensynet 

til det udsatte barn og forholder sig pragmatisk til regler 

og forskelsbehandling. Hun prøver at afbalancere de 

forskellige hensyn inden for de rammer de har. Det 

fremgår, at de har store diskussioner om dette i institu-

tionen. Måske lytter Cecilie mere til PPR- folkene end 

selvmodsigende, da ”koncentrere sig om de velfungerende børn” 

ikke betyder arbejdsintensiv, men at koncentrere sig om at skabe 

rammer for dem. 

" … så bliver man slidt op, hvis man 

tror man skal servicere 30 børn i løbet 

af en dag " 
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hendes kolleger gør. PPR folkene har nok mere faglig fo-

kus på ”børn der er noget med” end på vægtningen mel-

lem hensynet til gruppen og hensynet til det udsatte 

barn. 

I interviewet har Cecilie nogle skjulte diskussionspart-

nere. Argumenterne retter sig mod pædagoger, som 

stritter imod og som ikke har ”mødt muren” og ”slugt 

kamelerne” endnu.  

Int.: Men det der bryder jo med nogen af de må-

der der traditionelt køres børnehave på og tilret-

telægges på?   

Cecilie: Ja, og det er vi nødt til. Og det er dét jeg 

kan se ud fra de erfaringer jeg har, og det sam-

arbejde vi har, de pædagoger der ikke har mødt 

den der mur endnu, hvor de har slugt kamelerne, 

men hvor de er på vej hen til den, de stritter jo og 

bliver vildt frustrerede, for de synes det er dybt 

uretfærdigt, med det her millimeterdemokrati vi 

har, at alle skal have det ens, at alle skal have 

lige meget voksentid, alle skal og alle skal! Jeg 

siger: glem det! For det kan du ikke holde til. Det 

hænger bare ikke sammen. 

Diskussionerne med kollegerne ses også i udtalelser 

som: "jeg skal ikke have piktogrammer i min børne-

have", ”Det skal man jo også finde ud af, hvad er så OK, 

og når han havde gjort det han skulle, så kunne han få 

belønning? Men var det så OK at han fik chokolade-

knapper og de 25 andre ikke fik? ” og ”at alle skal have 

det ens, at alle skal have lige meget voksentid. Alle skal 

og alle skal! Jeg siger: glem det! ” 

Jeg tolker det sådan, at hun godt kan se, at der opstår 

dilemmaer og etiske spørgsmål, som hun også diskute-

rer med sine kolleger. Det tyder også på, at hun har haft 

mange diskussioner med kolleger, og hun derved har 

fundet frem til sit eget standpunkt, som hun argumen-

terer for. Hun gør op med forestillingen om, at alle børn 

skal behandles ens. 

Hun argumenterer for, at man ikke kan gøre det man 

plejer at gøre, og samtidigt tage sig af flere udsatte børn, 

med uændrede eller færre resurser; man bliver nød til 

at prioritere. Hun argumenterer også for dette af hensyn 

til arbejdsmiljø og forebyggelse af udbrændthed.  

Int.: Så det du snakker om er egentlig også at 

pædagogen skal… og bryde med hellige køer?  

Cecilie: Ja. Ja dem er man nødt til at parkere ude 

ved bagindgangen, for man kan jo ikke bruge 

dem til noget. Derfor tænker jeg også, hvis du 

skal kigge på arbejdsmiljø, hvis du skal kigge på 

hvad det er for nogen arbejdsvilkår, så jamen, 

hvis ikke du vil parkere de hellige køer, jamen så 

får du stress! Så går du ned. Så bliver du meget 

syg. Dit system kan simpelthen ikke holde til det. 

Så man må træffe nogle valg, og gøre op med sig 

selv om man kan agere i det, eller om man ikke 

kan. Så det har sin pris, fordi vi har de arbejds-

vilkår, som vi har.  

Hun mener, at vejledning kun vil blive modtaget, hvis 

det svarer på et oplevet behov. Pædagogers ”kommen til 

kort” i arbejdet med udsatte børn skaber et behov for og 

en modtagelighed for vejledning: ”Du skal først selv op-

dage det, før du kan tage imod det, og før du kan sætte 

handling på. ” Hun oplever, at hendes kolleger er nogle 

forskellige steder: ”Sådan er vi jo forskellige på, hvor 

hurtige og hvordan vi drager vores erfaringer. ” Hun 

forstår godt sine kolleger, men hun står selv et andet 

sted. Pædagogerne forholder sig forskelligt til, hvordan 

de skal arbejde med at rumme flere udsatte børn. Men 

der er også tegn på en dialog og en frugtbar uenighed 

om, hvor balancen skal ligge. Det virker, som om ledel-

sen i institutionen bakker op om vejledningen og fører 

an i udvikling af inklusion i institutionen. Cecilie siger 

om ledelsens holdning: ”udgangspunktet er hele tiden 

at sikre at man har fagligheden i det vi gør, og det sy-

nes jeg, er det vi gør. ” Cecilie står ikke alene, men hun 

går nok foran i processen og udfordrer sine kolleger. 

"… hvis ikke du vil parkere de hellige 

køer, jamen så får du stress! " 
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Jeg ser her en institution, hvor Cecilie og hendes insti-

tution på en mere grundlæggende måde arbejder med 

inklusion ved at kombinere specialpædagogiske og al-

menpædagogiske arbejdsformer og finde en balance i 

det. Jeg ser også en institution under pres.  

Cecilies klare holdninger illustrerer et alment dilemma: 

balancen og vægtningen mellem hensynet til de enkelte 

udsatte børn og hensynet til hele børnegruppen og de 

”normale” børns udbytte af dagtilbuddet. Uanset om 

man er enig med Cecilie i hendes holdning og i hendes 

vægtning, vil alle pædagoger og institutioner stå i det 

samme dilemma som Cecilie og må finde deres egne ba-

lancer i udvikling af differentieret pædagogik. 

”Det kan vi godt, på samme måde som vi løbende 

udvikler vores arbejde” 

Daniel er pædagog på en institution, hvor de har gjort 

brug af AKT-vejledning fra PPR. I institutionen har de 

en høj grad af fælles refleksion i personalegruppen i for-

bindelse med vejledningen.  

Daniel: Det er mere sådan løsningsorienteret … 

eller, mere end at vi kunne se værdien i de værk-

tøjer, vi havde fået; for ham. Plus at, at når man 

går på en stue, hvor der er uddannede og uud-

dannede medhjælpere eller der er studerende, og 

man får en snak om at, jamen det er det her, der 

er forskellen fra at man passer børn og så man 

udøver noget pædagogik, fordi man tager nogen 

værktøjer, eller man tager noget, hvor der er no-

gen tanker bag, og der er en idé med, det man 

gør, og man kan se et resultat, så får man det 

løftet lidt op.  

Daniel ser denne refleksion som en vigtig del af profes-

sionaliseringen og af professionsbevidstheden. Han ser 

vejledning sammen med efteruddannelse som elemen-

ter i en fortløbende udviklingsproces i institutionen. Fo-

kusområderne skifter med institutionens behov, mode-

strømninger, vekslende indsatsområder og kommunens 

prioriteringer. Daniel reflekterer her over, hvordan 

denne kompetenceudvikling ser ud for ham: 

Int.: Det er jo også noget med at kunne håndtere 

det og kunne leve godt med det? 

Daniel: Vi kan i hvert fald, man kan sige at tiden, 

den er der aldrig nok af, til det. Men stadigvæk 

har vi måske lært at, jeg ved ikke om man kan 

sige, at håndtere det gruppevis, men igen, det er 

svært at måle, hvis der er én, der kan noget, og 

så året efter, så er der 4 der kan noget, hvad be-

tyder det så for den samlede pædagogiske ind-

sats? Er der noget tidsbesparende i det? Er der 

nogen ting, som virker mindre frustrerende, 

fordi at man er flere, der har det samme syn? El-

ler der har den samme opkvalificering? Og igen 

førhen kunne der godt være den fælde der, at nu 

kan vi nogen ting med tosprogede børn, nu er vi 

rigtig gode. Og så kommer der måske en ny 

gruppe fra et andet land, som vi ikke har haft 

før, for nogen år siden, så var det lige pludselig 

somaliere. Hvad er nu det for nogen? Og så var 

der store problemer med det. Så skulle man 

bruge tid på at sætte sig ind i somalisk kultur. 

Godt! Og så gik det et stykke tid, ikke også. Og så 

kom der nogen nye. Så hele tiden sker der noget, 

som kan være en udfordring i starten, men som 

man får arbejdet sig igennem. Og man kan sige 

at det måske er nemmere for os, som har været 

her i lang tid, end hvis man lige kom ind i en in-

stitution og så så: nå, men okay, vi er 27 på stuen 

fra 15 forskellige lande, hvordan takler I det? Så 

det er svært at forklare, men det gør vi. 

Når Daniel ser tilbage, vurderer han, at de hele tiden har 

fået nye og store udfordringer, som de har taget op. De 

tager udfordringerne op i form af pædagogisk udvikling. 

Men når der er gået noget tid, så er arbejdet med dem 

blevet til en indarbejdet faglighed. ”Så hele tiden sker 

der noget, som kan være en udfordring i starten, men 

"… det, man har haft succes med, det 

tager man med videre." 
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som man får arbejdet sig igennem. ” Når de har ”arbej-

det sig igennem det”, så forekommer det dem ikke så 

vanskeligt. Der kommer en ny bølge, og fokus ligger så 

på det. 

Han beskriver, hvordan ”det, man har haft succes med, 

det tager man med videre” og ”vi selv bliver værktøjet”. 

Dette kan forklare, hvorfor det ikke forekommer dem så 

vanskeligt, når de har arbejdet det igennem. Det bliver 

til en indarbejdet kropslig erfaring, som bliver en del af 

deres aktive faglige handleberedskab. 

Int.: Ja. Men det interessante er, hvis I oplever 

at det ikke kun er hjælp til det konkrete barn, 

men også noget I kan bruge i andre situationer? 

Daniel: Der var det, fordi vi var jo som personer, 

en stor del i det her, at vi får et værktøj, så im-

plementerer vi det og bruger det, så vi selv, et el-

ler andet sted, bliver værktøjet, eller hvad skal 

man sige. At den der måde lige at få tingene sagt 

på, eller lige at vente et øjeblik, at, at det er igen, 

når man kan se det virker på ham i den situa-

tion, så virker det sikkert også, så er det noget af 

det, man tager frem og prøver. Det er jo klart at 

det, man har haft succes med, det det tager man 

med videre.  

Daniel ser vejledning som en velkommen kilde til insti-

tutionens faglige opkvalificering. Hjælp til barnet og ud-

vikling af institutionen ses ikke som to adskilte ting. 

Men som en kilde til udvikling. Hvordan kan denne vej-

ledning til barnet bidrage til kvalificering af institutio-

nen? 

Han ser det som en krævende opgave hele tiden at skulle 

udvikle og forandre i forhold til nye problemstillinger, 

behov og krav, men ikke som en umulig opgave. Han si-

ger at de godt kan leve med det, fordi de har lært at 

håndtere det kollegialt, ”gruppevis” som han udtrykker 

det. Ifølge Daniels udsagn eksisterer der en kultur i in-

stitutionen, hvor man lærer af hinanden og et fælles an-

svar for de udfordringer, man står i. Han spørges om, 

hvordan denne kultur er opstået: 

Int.: Men at der er nogen forskellige ting, der 

gør, at man får sådan en kultur, hvor at man de-

ler de ting? 

Daniel: Det gør det blandt andet … Nu er jeg 

praktikvejleder, vi har en studerende i praktik, 

fra (X)seminariet, Og hun kommer jo her ind og 

har nogen ting med og har nogen idéer. Og så 

siger til mig: jeg kunne godt tænke mig det, og 

jeg har læst om det, og så er der lige noget, og 

det kan være hvem som helst vi snakker om. 

Bourdieu eller hvad pokker, man nu kan flette 

ind i tingene. … Så har vi det på vores vejled-

ningstimer og så skal vi jo formidle det videre til 

vore medhjælpere og en PAU-studerende; og si-

ger: vi har de her ting og dem har vi snakket om, 

sådan og sådan, og prøver på at forklare. Sådan 

at man får et eller andet fælles ejerskab, for vi 

har jo lige haft et fælles sundhedsprojekt med 

noget tværprofessionelt samarbejde: hvorfor 

det er vigtigt og hvordan kan vi arbejde ud i så-

dan nogen ting? Så der er hele tiden en formid-

ling, men formidlingen, som du siger, kommer 

ikke af sig selv, der skal være et, en eller anden 

form for aktiviteter, der skal være én der kom-

mer udefra eller der skal være én, der brænder 

for en ting, hvor man siger: dét her, det vil jeg 

gerne i gang med. F.eks. i uge 18, der skal vi i 

gang men noget omkring udepædagogik og vi, 

og det er noget med de mange intelligenser og 

hvad (det) påvirker at være i naturen, alle mu-

lige forskellige former for … (læring). Og så lige-

som, så løfter man en gåtur til søen til noget an-

det. Fordi selvfølgelig vi kunne jo bare have gået 

" Så hele tiden sker der noget, som kan 

være en udfordring i starten, men som 

man får arbejdet sig igennem." 
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til søen og gået tilbage igen og så sagt at det var 

fint! ”Jamen, vi var gode! ” 

I citatet kan man se, at Daniels institution løbende ar-

bejder med formidling og ejerskab. Dette sker ud fra 

konkrete praktiske projekter: ”Sådan at man får et eller 

andet fælles ejerskab” og ”så der er hele tiden en for-

midling”. Projekterne kan komme indefra eller udefra: 

”der skal være én, der kommer udefra eller der skal 

være én, der brænder for en ting, hvor man siger: det 

her, det vil jeg gerne i gang med.” 

Jeg tolker det sådan, at Daniel finder energien og enga-

gementet i en høj faglighed og fælles refleksion: ”så løf-

ter man en gåtur til søen til noget andet. ” Det løfter 

både ham og fagligheden. Faglighed og energien under-

støttes af succeser ”… hvor der er nogen tanker bag, og 

der er en idé med, det man gør, og man kan se et resul-

tat, så får man det løftet lidt op. ”  

Den måde, de forholder sig til deres store udfordringer, 

er at fremhæve succeser og gøre det til en fælles faglig-

hed, en fælles professionsbevidsthed og fortællinger om 

faglighed. Daniel forholder sig positiv og pragmatisk til 

den vanskelige opgave, men han er også klar over, at der 

er grænser for hvad og hvor meget de kan håndtere og 

kapere i institutionen. 

Vejledning og udvikling af inklusion 

Casene med Asta, Beate, Cecilie og Daniel viser nogle 

forskellige måder pædagoger forholder sig til inklusi-

onskravet på. Pædagogernes udtalelser ses som en kilde 

til viden om hvor forskelligt betingelserne for det pæda-

gogiske arbejde kan håndteres. Personenerne i de fire 

cases skal ses som repræsentanter for forskellige forhol-

demåder, som eksisterer i feltet, og som vejlederne mø-

der.  

Muligheder og barrierer for inklusion handler aldrig 

blot om pædagogernes personlige viden og holdninger, 

selv om det også handler om det. Forholdemåder er ind-

lejret i en pædagogisk hverdag med strukturer og kultu-

rer, som har en historie og som sætter rammen for, 

hvordan pædagoger kan forholde sig til de nye krav. In-

stitutioner og pædagoger er forskellige. Man kan møde 

flere forholdemåder i samme institution og de enkelte 

pædagoger kan forholde sig på flere måder til inklusion. 

Casene viser at inklusionskravene i vejledningen mod-

tages ret forskelligt. Hvordan vejledningen modtages 

afhænger af hvordan institutionen i forvejen arbejder 

med inklusion, med intern udvikling, med grundlæg-

gende antagelser og med afklaring af hvad deres opga-

ver er. Vejlederen må ved mødet med institutionen 

prøve at finde ud af hvordan de forholder sig til inklusi-

onsopgaven for at kunne vælge hvordan hun bedst kan 

gribe vejledningen an. Hun møder ret forskellige barri-

erer og muligheder.  
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KAPITEL 6 FREMMER VEJLEDNING UDVIKLING 

AF INKLUSION I DAGTILBUD? 

I dette kapitel behandles og vurderes hvilke barrierer og 

hvilke muligheder, som vejledning har for at fremme 

udvikling af inklusion i dagtilbud, der modtager vejled-

ning. 

Andelen af udsatte børn i institutionen er en væsentlig 

faktor for udvikling af inklusion, fordi opgaven har for-

skellig karakter i institutioner med få og med mange ud-

satte børn. Kirsten Elisa Petersens forskning inddrages 

for at belyse dette. 

I resten af kapitlet inddrages data fra interviewene for 

at vise hvordan det komplekse samspil mellem vejled-

ning og udvikling af inklusion ser ud i de undersøgte in-

stitutioner. 

Pædagogisk udvikling og opgaven med de udsatte 

børn 

I interviewene med Asta, Beate, Cecilie og Daniel frem-

går det (kapitel 5), at vejledning ikke automatisk fører 

til, at institutionen øger sin inklusionsformåen. Det af-

hænger af om og hvordan, vejledning er koblet til insti-

tutionens udvikling af inklusion; samt af hvordan pæ-

dagogerne og institutionen forstår deres faglige opgave. 

Man skulle umiddelbart tro at de institutioner som har 

flest udsatte børn, også er de institutioner som oplever 

at de er mest belastede. Jeg har ikke tilstrækkeligt med 

data til at kunne sige noget entydigt om dette for de fire 

institutioner. De sparsomme data tyder på, at der er få 

udsatte børn i Astas institution, nogle i Beates og i Ceci-

lies, og mange i Daniels. Oplevelsen af hvor belastede de 

er, synes at være størst i Beates og i Cecilies institution. 

I stedet vil jeg henvise til Kirsten Elisa Petersens under-

søgelse af disse forhold (Petersen, Pædagogisk arbejde 

med socialt udsatte børn i børnehaven 2011). Den viser 

at oplevelsen af belastning ikke hænger lineært sammen 

med andelen af udsatte børn i dagtilbuddet. 

Kirsten Elisa Petersen finder 3 typer daginstitutioner 

(Petersen, Pædagogisk arbejde med socialt udsatte børn 

i børnehaven, 2011, s. 147-151,215):  

– Type A: to institutioner, hvor de professionelle ikke 

oplever at have nogen social udsatte børn I deres pæ-

dagogiske praksis.  

– Type B: En institution, hvor de professionelle vurde-

rer både at have ”almindelige velfungerende børn”, 

en stor gruppe af socialt udsatte børn og en gruppe 

børn, der hele tiden befinder sig i en såkaldt gråzone. 

Dvs. børn, som på forskellige tidspunkter påkalder 

sig de professionelles bekymringer. 

– Type C: En institution, hvor de professionelle vurde-

rer, at de primært har socialt udsatte børn i deres 

praksis, og at det pædagogiske arbejde er opbygget 

og tilrettelagt ud fra dette forhold. 

I institutioner i type A er dagligdagen ikke præget af be-

kymringer eller vanskeligheder ved at håndtere et barn 

i daginstitutionens daglige praksis. Der er fokus på bør-

nene som en gruppe eller som en enhed af børn. De har 

af og til udsatte børn, men de er uvante med det. De har 

ikke fokus på det. 

I institution B er dagligdagen præget af vanskelige pæ-

dagogiske problemstillinger knyttet til at kunne rumme 

og arbejde med de socialt udsatte børn. Det empiriske 

materiale viser at det stiller særlige og svære krav til 

dagligdagen at kunne håndtere denne gruppe børn 

sammen med og på samme tid som de andre børn. Det 

er børn, som har det svært, og hvis adfærd og handlinger 

skaber problemer for dem selv og for de andre børn i 

gruppen. Denne gruppe af børn vurderes at stille kon-

stante og store krav til de professionelle. Der skal en 

særlig tålmodighed til, og ofte skal man bruge meget tid 

på det enkelte barn, der så går fra de andre børn. 

Institution C ligger i et socialt boligområde, hvor mange 

familier har det svært. Pædagogerne arbejder med ud-

satte børn og deres familier som en integreret del af det 

daglige pædagogiske arbejde. De ser det som et vilkår, 

de oplever det ikke som vanskeligt. De professionelle 

vurderer, at de har valgt at arbejde med denne gruppe 

af børn som et bevidst tilvalg. Det betyder ikke, at der 

ikke optræder vanskelige situationer, men det betyder 

at der er en fælles forståelse af ”at sådan er det i vores 

institution, og det har vi organiseret vores arbejde efter. 

Vanskelighederne forekommer ikke så store for pæda-

gogerne i type C som i type B, selv om børnenes vanske-

ligheder beskrives nogenlunde ens. Hvorfor mon? Insti-

tutionerne i de tre typer ser umiddelbart ens ud. For-

skellene skyldes deres beliggenhed, andelen af socialt 

udsatte børn og de vilkår, som dette giver for det pæda-

gogiske arbejde.  
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Det forhold at arbejdet i type B opleves særligt vanske-

ligt, ”kan ikke forklares med, at de professionelle ikke 

oplever, at de skal varetage denne opgave, men må i 

højere grad … forklares ud fra, at institutionen skal 

rumme flere og samtidige pædagogiske opgaver, som 

i tid og omfang stiller krav til dagligdagens organise-

ring. ” (Petersen, Pædagogisk arbejde med socialt 

udsatte børn i børnehaven, 2011, s. 222)  

I forhold til den samfundsmæssige inklusionsopgave 

ligger løsningen ikke i at dele op i institutioner for vel-

fungerende børn (type A) og i institutioner for udsatte 

børn (type C) i Kirsten Elisa Petersens opdeling 

(Petersen, 2011). Samfundsudviklingen går desværre i 

den retning. Det kunne virke som en nærliggende ”løs-

ning” at vælge, også fordi arbejdet ikke opleves så van-

skeligt i type A og C, som i type B. En løsning ligger sna-

rere i at tilføre resurser og understøtte udvikling af ar-

bejdsformer til type B, som fremmer, at pædagogerne 

kan arbejde med de to formål på samme tid og på 

samme sted. Der ligger umiddelbart store inklusionspo-

tentialer i institutioner af type B, på trods af, at det også 

er der, at vanskelighederne opleves størst. 

Det kan tolkes sådan, at vanskeligheden også består i at 

man både vil arbejde med stuepædagogik, som man ple-

jer, og med specialpædagogik, som man nu også skal. 

Det vil være forståeligt, at dette ”dobbeltarbejde” vil føre 

til en oplevelse af (over)belastning. Kompleksiteten bli-

ver for stor. Jeg ser det derfor som en nødvendighed at 

opgive at udføre både stuepædagogik og specialpædago-

gik i de former, man plejer. 

Det er nødvendigt at tage elementer fra stuepædagogik 

og kombinere med elementer fra specialpædagogik og 

konstruere en inkluderende pædagogik ud fra det. Og 

først og fremmest er det nødvendigt, at kunne arbejde 

fleksibelt og differentieret i forhold til den børnegruppe, 

man har. Der er ikke tale om at opgive pædagogikker, 

men om at transformere det bedste og om at innovere.  

Prioriteringer og forandringer er nødvendige både af 

hensyn til børnene og af hensyn til, at pædagogerne skal 

have et arbejde, som de kan trives med. 

Institutioner befinder sig ikke permanent i en af de tre 

typer. De kan ændre type i en proces, som er beskrevet 

for Daniels institution. Nødvendigheden presser på og 

nye arbejdsformer indarbejdes og integreres hen ad ve-

jen, når det viser sig at de fungerer og kan lette arbejdet. 

I et andet citat siger en pædagog, at konkrete tiltag er 

lettere at få tænkt ind i hverdagen end mere generelle 

forslag. Der er også her tale om en gradvis forandrings-

proces, hvor specialpædagogiske tiltag integreres: 

Jamen, man kan også sige at når man har de 

konkrete pædagogiske tiltag at tage hånd om, 

det gør det også mere overskueligt i dagligda-

gen, for os kan man sige, fordi mange af de ting, 

vi egentlig fik udledt af den her psykolograp-

port, var jo nogen ting, hvor vi sagde: ”åh, ja! 

Det gør vi da lige her, det kan vi lige lave her, og 

det her kan vi lave i det her tidsrum”, og så 

kunne vi lige pludselig strukturere det ind.  

Hvor mange af de andre ting, det var noget, der 

blev bredt meget ud, og man tænkte ”Huh, hvor-

når skal jeg få tid til det? ”. Men lige pludselig så 

kunne man se, jamen det kan vi da godt have tid 

til. Jeg tror meget af det ligger inde i vores hove-

der når vi får at vide ”ja men så kan I lige... ” og 

”så kunne I lige... ” og ”husk lige... ”, og så tænker 

man ”puh, ha, og vi har 24 andre børn som vi 

også skal lige et eller andet ved”. Hvor man får 

de der konkrete piktogrammer f.eks. OK, jamen 

det kan man lige forholde sig til, der kan vi be-

gynde at plukke lidt ud, hvor de der lidt mere 

bløde "så kan man ... og så kan man ... " det bli-

ver sådan lidt mere øhh, og så smutter det nogen 

gange. De der lidt mere konkrete tiltag, dem kan 

man tage og forholde sig til, og kan få strukture-

ret ind i sin hverdag. 

Arbejdsformerne afprøves i forhold til et eller flere ud-

satte børn. Pædagogerne afprøver, hvordan de kan pas-

ses ind i hverdagen som den er, eller hvordan hverdagen 

kan forandres så både hverdagen og det udsatte barn 

" Puh, ha, og vi har 24 andre børn som 

vi også skal lige et eller andet ved." 
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fungerer. Oplevelser af pres og besvær veksler med op-

levelser af successer og lettelser. 

Jeg lægger mig her op ad Cecilies måde at forstå æn-

dringen på. Når belastningsgraden stiger, sker der ikke 

blot en stigning i oplevelsen af belastning, men der op-

står et pres for at tænke og handle anderledes; den 

gamle måde at handle på må forlades eller ændres, og 

nogle anderledes måder at handle på, må afprøves. For-

andringspresset opstår i institutionen selv, når de får 

flere ”børn der er noget med”, et pres på at forandre in-

stitutionens prioriteringer og måde at fungere på. Nogle 

pædagoger kæmper for og andre imod i den vanskelige 

transformation af det pædagogiske arbejde. Der sker en 

omdefinering af det pædagogiske arbejde, når presset 

stiger - eller også kommer institutionen i krise. Nødven-

digheden driver processen fremad, det er ikke blot et 

spørgsmål om viden og holdninger.  

Denne forandring kunne spidsformuleres lidt ord-

sprogsagtigt: Nøden lærer presset pædagog at inno-

vere. 

Cecilies udsagn om vejledning tyder på, at pædagoger 

først skal opleve presset, som driver et læringsbehov 

frem, før de kan modtage vejledning og tage den til sig: 

”Du skal først selv opdage det, før du kan tage imod 

det, og før du kan sætte handling på. ”  

Dette vil være forbundet med, at pædagogerne ændrer 

deres opfattelse af hvad deres pædagogiske opgave 

egentlig er: at de påtager sig den forebyggende opgave 

med udsatte børn som lige så vigtig som den almene op-

gave. De skal først ”æde”, at det er deres opgave, før de 

er modtagelige for at vejledning grundlæggende kan 

ændre og udvikle det pædagogiske arbejde. Den ud-

bredte opfattelse af at ”det er ikke vores opgave” og ”det 

magter vi ikke, det har vi ikke resurser til” (Jensen 

2007, 131) er en væsentlig hindring for at vejledning kan 

fremme udvikling af inklusion. Denne opfattelse og 

modvilje kan også bidrage til en oplevelse af belastning.  

Pædagoger er umiddelbart modtagelige for vejledning, 

som går på at få børnene til at passe ind i institutionen. 

Men der skal mere til før de er modtagelige for vejled-

ning, som går på at få institutionen til at passe til barnet. 

Hvis opfattelsen er at ”de børn kan vi ikke have her” og 

                                                             

7 HPA-projektet er et større interventions- og effektstudie fra 2005 - 

2009 under ledelse af forskere ved DPU, Aarhus Universitet.  HPA 

at ”nogen andre må gå fra med barnet”, vil vejledning 

ikke bidrage til udvikling af inklusion. 

Hvad taler pædagogerne om, når de taler om for-

andring?  

I en af analyserne af data undersøgte jeg hvilke ”foran-

dringsfokusser”, der var i interviewene med de vejledte 

pædagoger. For at få et overblik over dette kategorise-

rede jeg relevante citater i disse 4 kategorier: 

1. De taler om barnets omsorgsbehov 

2. De taler om barnets læringsbehov og pro-

ces 

3. De taler om barnets relationer 

4. De taler om differentiering af det pædago-

giske arbejde 

Det viser at alle informanterne havde flere forandrings-

fokusser. De arbejder på flere forandringsfokusser og 

kæder dem sammen. Der var dog forskelle i vægtningen 

af hvor mange citater, der var i de forskellige kategorier. 

Der var også forskelle i om indholdet i citaterne viste 

problemer i vejledningen eller ikke. 

Opdelingen i forandringsstrategiernes fokus er inspire-

ret af Susan Tetlers teoretiske opdeling i om foran-

dringsstrategiernes fokus ligger på barnet eller på det 

pædagogiske miljø (Tetler, 2000, s. 33). Denne enten-

eller opdeling blev kombineret med en inspiration fra 

Bente Jensens forskning i pædagogisk arbejde med ud-

satte børn. Her skelner hun mellem en ”kompensations-

orientering” og i en ”innovationsorientering” (Jensen 

2007, 85-112). Dette gav anledning til skelnen mellem 

fokus på ”omsorg” og på ”læring”. 

Bente Jensen finder, at det pædagogiske arbejde med 

udsatte børn i de undersøgte institutioner i HPA-

projektet7 følger to retninger i deres pædagogiske ar-

bejde, nemlig en kompensationsorientering og en inno-

vationsorientering (Jensen, 2007: 107). I kompensati-

onsorienteringen ses den pædagogiske opgave som om-

sorg, opdragelse og relationsarbejde. Indsatserne bærer 

præg af mangelsyn og det intellektuelle, sociale og følel-

sesmæssige er i fokus. I innovationsorientering ses den 

pædagogiske opgave som dannelse, opdragelse og en 

kombination af relations- og didaktisk arbejde og læ-

ring. Indsatserne har fokus på barnets resurser på pæ-

dagogernes kompetenceudvikling. Omsorg for barnet er 

står for: ”Handlekompetence i pædagogisk arbejde med socialt ud-

satte børn og unge – indsats og effekter” 
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centralt i den ene, hvor barnets læringsbehov er centralt 

i den anden. 

Fokus på barnets relationer dukker op i mange nyere 

kilder om børns udvikling og om inklusion, bl.a. som en 

position, som er forskellig fra den traditionelle individ-

orientering. Derfor tages denne kategori med her. 

De fire kategorier skal ses som et spektrum fra fokus på 

individet og fokus på konteksten, hvor fokus på læring 

og fokus på relationer placeres i midten mellem disse to 

yderpositioner. Ved at vælge kategorier som et spek-

trum af delvist overlappende kategorier bliver det mu-

ligt at afdække sammenhænge mellem forskellige fo-

kusser, som hver især og til sammen alle kan være for-

nuftige. Dette er valgt for at kunne komme uden om el-

ler bag om den polarisering af forståelsen af specialpæ-

dagogik, som har præget teorier og diskurser i de to sid-

ste årtier. 

Jeg har valgt at se på problemet og dets løsning som ind-

lejret i en relation mellem et individ og en pædagogisk 

kontekst. Dette syn indebærer at det kan være yderst 

fornuftigt både at have forandringsstrategier, som retter 

sig mod barnets omsorg og læring og mod det pædago-

giske arbejde, som skal fremme barnets deltagelse.  

Der var ikke mange citater i kategorien ”omsorgsbe-

hov”. Der er enkelte eksempler på, at et barns omsorgs-

mæssige behov kan være det umiddelbare behov for et 

utrygt barn, men det blev ikke set som det eneste behov. 

Barnets behov ses ikke isoleret som udelukkende et om-

sorgs- og trivselsbehov, men som en forudsætning for 

en positiv udvikling.  

Fokus på barnets omsorgsbehov i de fire kategoriserin-

ger svarer til kompensationsorienteringen i Bente Jen-

sens opdeling. Den er ikke dominerende for de vejledte 

pædagoger. De tre øvrige kategorier betegner forskellige 

aspekter af det Bente Jensen benævner innovationsori-

entering. 

Der var meget data i de to næste kategorier: pædago-

gerne fortæller meget om arbejdet med børnenes læ-

ringsbehov og læring og med barnets relationer. Proble-

merne ses langt overvejende som et læringsbehov og et 

udviklingsbehov. Der er ligeledes stor fokus på relati-

onsorientering, både barnets relationer til andre børn 

ved leg og samvær, og på pædagogernes relationer til 

barnet ved anerkendelse, tillid og et positivt syn på bar-

net. 

Pædagogerne var i vejledningen generelt positivt ind-

stillede over for at ændre på deres tænkning og hand-

ling, når forandringsfokus ligger på barnets omsorgsbe-

hov, læringsbehov og på barnets relationer. På denne 

måde kan det siges at de er innovationsorienterede og 

at vejledningen fungerer efter hensigten.  

Differentiering af det pædagogiske arbejde 

Der var ikke mange citater i interviewene om differenti-

ering af det pædagogiske arbejde. Det taler kun de fær-

reste om. Det tyder på, at de ikke har set dette som rele-

vant, eller at deres vejleder ikke har bragt dette op i vej-

ledningen. Pædagogernes italesatte forandringsstrate-

gier retter sig primært mod barnet, dets læringsbehov 

og dets relationer. 

Inklusion ses i denne bog som en relation mellem det 

enkelte barn og det pædagogiske miljø. Her ”ses proble-

met som situeret, dvs. forankret i den konkrete situa-

tion i relationen mellem det enkelte barn og dets omgi-

velser” (Hansen, Hedegaard-Sørensen og Tetler 2008, 

11). Pædagogernes fokus ligger langt overvejende på 

barnet. De er ikke opmærksomme på eller har mod-

stand mod at se på den anden pol: hvordan miljøet ska-

ber problemer for dette barn? - hvordan kan kontek-

sten, institutionens hverdag, forandres, så barnet ikke 

bliver udsat i institutionen? Pædagogerne vil gerne 

hjælpe barnet med relationer og med læring, men de ser 

ikke på og taler ikke om, hvordan de kan ændre på mil-

jøet. Denne del af det didaktiske arbejde falder uden for 

deres synsfelt eller ønskes ikke taget ind. Herved fore-

går der kun et begrænset didaktisk arbejde og der er kun 

delvist tale om en innovationsorientering. 

Da jeg læste udklip af data i de 4 kategorier, viste det sig, 

at forandringerne i de 3 første kategorier var uproble-

matiske for de vejledte pædagoger. I modsætning til 

dette, viste der sig i data i kategorien ”differentiering af 

det pædagogiske arbejde” nogle markante problemer, 

som udfoldes i det følgende. Jeg tolker dette på den 
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måde, at der opstår modstand, når det vante pædagogi-

ske arbejde skal ændres og tilpasses børnenes forskel-

ligheder, og når der skal gøres forskel på børnene.  

Forskelle på deltagelse i forskellige settings 

Mødet mellem barn og miljø foregår i konkrete situati-

oner og settings i hverdagen. Settings kan oversættes 

med ”omgivelser”. Her anvendes ordet setting i betyd-

ningen: situationer som er situerede i forskellige tider, 

steder og hverdagsrutiner i institutionen. 

Differentiering af det pædagogiske arbejde handler 

blandt andet om at se og bruge de forskelle i udsatte 

børns deltagelse, som pædagogerne ser. Forskelle som 

viser større grad af deltagelse i nogle settings end i an-

dre. Det er en opmærksomhed på hvor, hvornår og un-

der hvilke omstændigheder ”det går godt” og en brug af 

disse iagttagelser til at skabe flere af tilsvarende mulig-

heder for det udsatte barn. Man kan kalde dette for si-

tuerede resurser. Der er en del eksempler i data på 

denne måde at arbejde på. 

Første eksempel handler om opmærksomhed på at or-

ganisere arbejdet i små grupper og på, hvordan barnet 

deltager i forskellige settings i institutionen: 

…, vi bruger rigtig meget hinanden, specielt i 

børnehaveafsnittet, der bruger vi hinanden rig-

tig meget til stuemøder til at spørge "ser I også 

det her?" Vi har nogen udegrupper også, hvor vi 

sætter børnene sammen på tværs af stuerne og 

da kan det lige så godt være en fra den anden 

stue, som har det her barn i en udegruppe i en 

uge, og så er det jo rart at høre, hvordan har den 

her voksne oplevet det her barn, og hvordan har 

man oplevet barnet i en lille gruppe, for der er 

forskel på at opleve barnet i en gruppe, hvor der 

er 21, og så opleve barnet i en gruppe hvor der 

kun er 8 børn. Er der nogen forskel der? - funge-

rer barnet bedre i den her lille gruppe, eller er 

det endnu sværere at være i den lille gruppe? Og 

hvordan klarer man den her transformation af 

at komme inde fra stuen, hvor man kender ruti-

nerne, sådan dub, dub, dub, dup …, og så en ude-

gruppe hvor det er meget mere løst i det?  

Her viser informanten en didaktisk opmærksomhed på, 

hvordan barnet fungerer i forskellige settings. ”Er der 

nogen forskel der? - fungerer barnet bedre i den her 

lille gruppe, eller er det endnu sværere at være i den 

lille gruppe? ” Denne information viser en relationel og 

situeret inklusionsforståelse. Hun ser ”problemet som 

situeret, dvs. forankret i den konkrete situation i rela-

tionen mellem det enkelte barn og dets omgivelser” 

(Hansen, Hedegaard-Sørensen og Tetler 2008, 11). Hun 

er opmærksom på, hvordan mødet mellem barn og om-

givelser ser forskellig ud i udegruppen, i små grupper og 

i store grupper. Dette giver et grundlag for at arbejde 

med at skabe flere af de situationer og settings for bar-

net, som skaber inklusion, hvor barnet deltager og bi-

drager sammen med andre børn på en måde, som frem-

mer barnets udvikling. 

”Husk de små grupper! ” 

De små grupper viser sig ofte at være en god organise-

ring af arbejdet med inklusion af udsatte børn. Som et 

læringsmiljø, der kan være et skridt på vejen til større 

deltagelse i større grupper og til deltagelse på flere om-

råder. Det er pædagogernes erfaring, men det betyder 

ikke nødvendigvis at de foretager permanente ændrin-

ger i organisering af hverdagen, så de små grupper ind-

går som et fast element. 

Ja, har du viljen til det og kan se det, og det er 

dét, vi snakker rigtigt meget om hele tiden i huset 

her: HUSK DE SMÅ GRUPPER. Vi er så slemme 

til at trække os sammen og lave noget sammen i 

den store gruppe, men man skal ud i de små. Og 

når man gør det, så får du meget mere ud af dit 

arbejde… Vi har jo stuemøde engang imellem og 

" … for ellers kan man ikke få det barn 

til at fungere, hvis ikke man vil lave en 

forskel. " 
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så sætter vi os og så får vi det skrevet ned, hvor-

når vi gør det. Fordi så bliver det gjort. 

De prøver jævnligt at trække i retning af, at huske de 

små grupper. Det bliver de nødt til at gøre ”hele tiden”, 

igen og igen. Når det skal planlægges på stuemøder, vi-

ser det at brugen af små grupper ikke er indarbejdet i 

hverdagen som noget ”man bare gør”. Normaltilstanden 

gør arbejdet i de små grupper til noget særligt, der skal 

aftales. ”… det vi snakker rigtigt meget om hele tiden i 

huset her: HUSK DE SMÅ GRUPPER.” 

Når de er ”slemme” til at trække sig sammen i store 

grupper, så viser det at normerne fra stuepædagogikken 

er stærke og slår igennem. I denne institution ser det ud 

til, at de ser børnene som en gruppe, som i institutioner 

i type A i Kirsten Elisa Petersens opdeling (Petersen, 

Pædagogisk arbejde med socialt udsatte børn i 

børnehaven, 2011). Dette trækker i retning af, at organi-

seringen i store grupper er en slags normaltilstand.  

En årsag kan også ligge i normerne bag talemåden ”at 

gå fra”, som tidligere beskrevet. En differentiering af det 

pædagogiske arbejde, hvor man f.eks. arbejder i små og 

store grupper efter behov, betyder at der også skal ar-

bejdes med normer, arbejdsdeling og med ensheds- og 

retfærdighedstænkning. 

At behandle børn forskelligt 

Enshedstænkningen er ikke direkte italesat i data. Den 

viser sig nogle steder at være en underforstået præmis. 

Den viser sig i et citat fra interviewet med Cecilie, hvor 

hun argumenterer imod det standpunkt, at børn skal 

behandles ens:  

Cecilie: At behandle børn forskelligt indebærer 

at man ikke kan gøre som man plejer, men må 

ændre det. For de trives måske ikke i dét, man 

gør som man plejer. Man skal være indstillet på 

at, hvad skal man sige, at afvige, og sige det her 

barn har det her behov, derfor må han sådan og 

sådan... Så er det der, rammerne bliver sat, og 

det skal de andre børn respektere, at der er en 

forskel. Og det skal man turde. For det er jo igen 

det dilemma: hvis du synes du skal omkring tre-

dive børn og alle tredive børn skal have samme 

vilkår, så kan det heller ikke fungere. Man skal 

have ret til, og så skal man også have det godt 

med sig selv og sige, der er en forskel på at Peter, 

han må sidde inde ved computeren i en time, det 

er fordi han har det behov, og det er fordi, det 

bestemmer jeg. Så tager man den beslutning, 

fordi det giver ro i børnegruppen.  Altså at man 

også tør det, og det er jo også en del af den der 

vejledning, og sige, kan det være rimeligt? Og 

skal han have lov til det? Men hvis man skal 

finde nogle pauser til det her barn, og finde no-

get ro, sådan de kan få ladet op igen, så må man 

finde nogle rammer hvor det kan lade sig gøre, 

og så må man lave den her forskelsbehandling. 

Det skal man også kunne, alle skal være lige, så 

den skal man også kunne være indstillet på at 

den må man afvige (fra), for ellers kan man ikke 

få det barn til at fungere, hvis ikke man vil lave 

en forskel.  

Cecilie siger: ”det skal man turde” og ”det skal de andre 

børn respektere”. Det skal man turde over for børnene 

og det skal pædagoger turde: helt åbent gøre forskel og 

give de andre børn en begrundelse. Og hun argumente-

rer imod det synspunkt, hun møder hos kolleger, at 

børn skal behandles ens: ”hvis du synes du skal om-

kring tredive børn og alle tredive børn skal have 

samme vilkår, så kan det heller ikke fungere. ” Det 

fremgår, at der skal være en vis enighed og et godt sam-

arbejde i personalegruppen, hvis en sådan forskelsbe-

handling skal kunne fungere på stuen og i institutionen.  

Differentieringen af det pædagogiske arbejde handler 

blandt andet om at behandle børn forskelligt ud fra de-

res forskellige forudsætninger og behov. Det indebærer, 

" Jamen så tager vi ostehapsen og så 

får du bare en rugbrød bagefter." 
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at der bliver forskellige rammer og regler for forskellige 

børn.  

Pædagog: Og så har jeg også lært det der med, 

at hvis han først skal have sin ostehaps, så var 

det på et tidspunkt, hvor han ville have sin oste-

haps, han ville ikke først have rugbrød. Det har 

vi ellers sådan (en regel om). Man tager først 

rugbrødet. Men så kan han bare tage ostehap-

sen, fordi man tænker: jamen, det er bedre at 

han får en god situation i spisesituationen, end 

at vi skal til at sidde og være uvenner, for det er 

sådan her (knipser), så vælter det for ham! Ja. 

Så der har jeg lært at give sådan lidt slip på alle 

de der regler og så prøver at være anerkendende 

over for ham og sige: jamen så tager vi ostehap-

sen og så får du bare en rugbrød bagefter, og så 

går det meget bedre. 

Int.: Så du tilpasser lidt til situationen? 

Pædagog: Ja. Selvom det nogle gange kan føles 

forkert, - men det er det rigtige for ham. Ja, så-

dan, ja. 

Int: … du synes det er okay at behandle børn for-

skelligt? 

Pædagog: Ja. Det synes jeg. Det har jeg i hvert 

fald opdaget (latter)! Ja.  

Her udtrykker pædagogen, at det kan føles forkert, men 

det er det bedste i situationen. Hun siger dermed, at der 

overskrides en grænse, når der kommer til at gælde for-

skellige regler for forskellige børn. Hun bryder en uskre-

ven regel, som de har, når hun siger ”det føles forkert”. 

Det er ”uretfærdigt”, hvilket antyder, at det er retfær-

digt, at der skal gælde de samme regler for alle børn. 

Men differentiering af det pædagogiske arbejde indebæ-

rer, at børn skal behandles forskelligt, fordi de skal have 

krav og regler, som de er i stand til at honorere og lære 

af. 

Inklusion og differentieret pædagogik 

Inklusionens grundlæggende dilemma er hensynet til 

det enkelte barn og hensynet til gruppen. Hverken et 

valg af det ene eller af det andet kan løse problemet. Di-

lemmaet er et grundvilkår, det kan ikke løses eller oplø-

ses, men det kan håndteres som et dilemma. 

Inklusion i denne forståelse handler om at analysere og 

håndtere hverdagens mønster af situationer og i de en-

kelte valg at styre efter, om det fremmer de enkeltes del-

tagelse, og om de enkelte børn er medtænkt. At det ud-

satte barn er en medtænkt deltager kan anvendes som 

et fagligt sigtepunkt for det pædagogiske arbejde i hånd-

teringen af de mange dilemmaer. Jeg argumenterer her 

for en pragmatisk forståelse af inklusion og imod en ide-

ologisk forståelse af inklusion. 

Det betyder at der ikke er nogen arbejdsformer, som er 

”forbudte” i inkluderende pædagogik. De enkelte hand-

linger og tiltag må ses som dele i en helhed og i et ud-

viklingsperspektiv. I eksemplet med Beate bliver de rå-

det til at gå fra med drengen i 10 minutter. Det er en 

segregering, hvor han ikke deltager med andre børn. 

Om dette er hensigtsmæssigt eller ej, kan ikke vurderes 

isoleret. Det kan vurderes i forhold til om det, han lærer 

og får udbytte af her i denne korte segregering, kan give 

ham bedre forudsætninger for at kunne deltage på lige 

fod med andre børn. 

Den ideologiske brug af inklusion viser sig ind imellem 

i data, f.eks. ”Det må man ikke i Hedeby Kommune”. I 

eksemplet med Asta og støttepædagogen siger Asta om 

at gå fra: ”Men det fik vi at vide, at det gjorde man ikke 

mere. ” 

" Selvom det nogle gange kan føles 

forkert, - men det er det rigtige for 

ham. " 
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Tidligere er der argumenteret for at udtrykket ”at gå fra” 

er problematisk ved at det viser at støtteopgaver er un-

derordnet stuepædagogik. Men det betyder ikke at det 

ikke kan være hensigtsmæssigt at ”gå fra” i den betyd-

ning at dele børnegruppen og opholde sig forskellige 

steder. Det kommer an på formålet og perspektivet med 

denne opdeling. Man kan diskutere om det er mest se-

gregerende, at støttebarnet sidder med støttepædago-

gen og et par andre børn midt i stuen - som udstillet i en 

osteklokke, eller at de går ind i et andet rum. 

Inklusion indebærer en forskellighedstænkning som 

står i modsætning til en ensheds-tænkning. Visionen 

om inklusion går på deltagelse med forskellighed og 

ikke på, at nogle skal tilgodeses på bekostning af andre. 

Indsatsen over for de enkelte børn vil være med forskel-

lig intensitet på forskellige tidspunkter, netop fordi bør-

nene er forskellige. 

Det er en vanskelig opgave at behandle børn forskelligt 

og samtidig med at hverdagen skal fungere med alle for-

skellighederne. Opgaven kan ikke løses alene af den pæ-

dagog, som er ”sat på barnet”, eller som påtager sig op-

gaven med de udsatte børn. Den kan kun løses af insti-

tutionen og af personalegruppen i fællesskab. Der fin-

des ingen generelle opskrifter på inklusion, fordi børn 

og institutioner er forskellige. Mulighederne for inklu-

sion opstår i settings og i situationer - i mødet mellem 

børn og institution. Problemerne og mulighederne op-

står lokalt i institutionerne. Derfor må man i institutio-

nen arbejde med inklusion på et mere grundlæggende 

plan, for at vejledning kan blive et godt bidrag til udvik-

ling af inklusion. 

Pragmatiske løsninger og flertydige mål 

Pædagogen i eksemplet ovenfor begrunder, at hun bry-

der reglen med, at hun sætter hensynet til at ”det er 

bedre at han får en god situation” og ”for at vi ikke skal 

være uvenner” og for at hans dag ikke ”skal vælte”. Hun 

har begrundelser og kriterier for at relationsarbejdet 

prioriteres højest i den konkrete situation. Barnets erfa-

ringer fra relationer hvor interaktionen fungerer, er et 

fundament for udvikling, men der siges ikke ret meget 

om, hvad det pædagogiske mål er med dette. Begrundel-

serne viser ikke hen til pædagogiske mål, men til forud-

sætninger for den udvikling, som gerne skulle foregå. 

Derved får begrundelserne et flertydigt præg: vil hun 

blot have ro og undgå konflikter? - eller arbejder hun 

målrettet på barnets udvikling? 

Nogle situationer fremtræder flertydige ved at de både 

kan tolkes som inkluderende løsninger og som pragma-

tiske løsninger på at få dagen til at glide uden konflikter. 

Et eksempel: 

Vi har et andet barn, som vi er ved at få udredt 

nu, som er meget aktivt og meget udad reage-

rende. Her skal vi være tydelige, og så går vi ind 

og sætter nogen rammer. Det hedder så, at han 

har fri computertid for at give ham ro, men også 

for at give de andre børn ro. Jeg synes det hand-

ler om, jamen hvordan kan vi rumme det her 

barn bedst muligt, sådan at de børn, der skal 

være her, de har en god dag.    

I dette eksempel finder pædagogen en pragmatisk løs-

ning ved at afveje hensynet til barnet og hensynet til 

gruppen. Denne afvejning vil altid være til stede i inklu-

derende pædagogik. Det pædagogiske arbejde må både 

styre efter, hvad der er godt for de enkelte børn, og hvad 

der er godt for gruppen. Men begrundelserne ”ro” og 

”en god dag” er begrundelser, som forekommer flerty-

dige. Er det blot for at få dagen til at glide uden konflik-

ter eller er det af hensyn til barnets og gruppens pæda-

gogiske udbytte af dagen? Det kan tolkes i begge retnin-

ger. Nogle børn parkeret i en passiv situation i kortere 

eller længere tid og med forskellige begrundelser. Det 

kan være at barnet har brug for det, det kan også være 

at pædagogen eller de andre børn har brug for det. Det 

kan være af praktiske grunde for at få det til at glide. 

"… han har fri computertid for at give 

ham ro, men også for at give de andre 

børn ro." 
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I et andet eksempel fortælles om en dreng, der havde 

svært ved at klare situationen i garderoben, når alle skal 

ud og have tøj på: 

Vi havde f.eks. en dreng, han havde meget brug 

for at sidde inde ved fiskene, hvor han kunne 

sidde og kigge, det kunne være i en situation, 

hvor de andre så skulle noget andet. 

Her overvejer pædagogen om dette er en god løsning el-

ler ej: 

… man kan så sige, er det så dét, han skal opleve 

i sit børneliv, at hver gang der er noget, så skal 

han sidde der? (..) men det er jo nogen gange en 

af de løsninger, man er nødt til at gøre for at få 

det hele til at fungere. 

Der gribes til en løsning, som forekommer som den bed-

ste løsning her og nu, så der ikke opstår affektudbrud og 

konflikter. Dette vil også kræve ressourcer. Men det pæ-

dagogiske spørgsmål er om dette barn får støtte til bedre 

at kunne mestre de situationer, der er svære for ham? 

Vil han gå glip af værdifuld social læring sammen med 

andre børn? Bliver ”ro på stuen” et mål i sig selv? Hvis 

det siges at det er for barnets skyld, er det så den reelle 

begrundelse? 

Formuleringen ” … og finde noget ro, sådan de kan få 

ladet op igen” kan tolkes derhen, at hensigten er at han 

får ladet op, så han igen kan deltage. At ”give ham ro” 

og give at have ”en god dag” kan derfor også være nød-

vendige forudsætninger og pejlemærker for at han kan 

få sine behov opfyldt og støttes i hans udvikling. 

Et relevant pædagogisk spørgsmål bliver her: hvordan 

perioder med ro ved fiskene eller ro i form af fri compu-

tertid indgår i vekselvirkning med andre perioder med 

deltagelse i løbet af dagen og i løbet af ugen. ”Ro” kan 

indgå som et element i en differentieret inkluderende 

indsats, hvis det ses i forhold til om det giver børnene 

mulighed for i højere grad at være medtænkte deltagere 

i børnegruppen og i institutionens hverdag. ”Ro” kan 

dog lige så vel være et mål, som i realiteten vælges af 

hensyn til pædagogerne.  

Hensynet til at få hverdagen til at fungere, er en legitim 

begrundelse for mange af valgene, når det sker af hen-

syn til børnene. Det må vurderes og begrundes i forhold 

til, hvilket udbytte de enkelte børn får af det pædagogi-

ske tilbud. Det kræver en høj grad af professionalitet at 

skelne mellem, om valgene reelt er foretaget af hensyn 

til børnene eller af hensyn til pædagogerne. 

Intern vejleder – roller og kasketproblemer 

Når vejlederen er ansat i institutionen opstår der nogle 

særlige problematikker, som har betydning for hvordan 

og i hvor høj grad vejledningen kan fremme inklusion. 

Vejlederen skal have flere roller og kasketter på over for 

sine kolleger. Vejlederen kan let blive mellemmand og 

koordinator mellem pædagogerne på gulvet og lederen 

og eksterne samarbejdspartnere. Det giver vejlederen 

forskellige roller, som hun skal kunne jonglere med.  

I nogle tilfælde har vejlederen også en lederfunktion. 

Her bliver dilemmaerne mellem at være vejleder og le-

der tydelige. En del interne vejledere som ikke formelt 

set er ledere, kan i praksis få en position som ligger i 

gråzonen mellem at være kollega og leder, fordi vejlede-

ren bliver mellemmand og hun forholder sig mere stra-

tegisk i forhold til udvikling af hendes institution og kol-

leger. 

Nogle interne vejledere har meget vanskeligt ved både 

at være kollega og vejleder. Det viser sig ved at de har 

" Vi havde f.eks. en dreng, han havde 

meget brug for at sidde inde ved fi-

skene, hvor han kunne sidde og 

kigge." 
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vanskeligt ved at tage vejlederkasketten på De har van-

skeligt ved at jonglere med både kollega og vejlederka-

sketten. De har vanskeligt ved at påtage sig en rolle og 

en vejlederidentitet, og midlertidigt at træde ud af kol-

legarollen og aflægge sig kollegaidentiteten. De er helt 

bevidste om disse to kasketter. De er derimod ikke be-

vidste om de dilemmaer de kommer i, når de bliver mel-

lemmand og koordinator og nærmer sig ledelsesfeltet. 

Vejleder og kollega 

Kollegarelationen er både styrken og svagheden ved den 

interne vejledning. Den giver ofte tillid og solidaritet, 

sammen med tilgængelighed. Nogle interne vejledere 

ser ud til at have en intuitiv flair for at vejlede, men in-

terne vejledere har ikke så stor erfaring eller uddannelse 

i vejledning, som eksterne vejledere har. 

Den komplementære rollefordeling, som er beskrevet 

som et ideal i kapitel 1, forudsætter at den ene har for-

stand på noget og den anden har forstand på noget an-

det. Dette giver en ligeværdighed i vejledningen. Den in-

terne vejleder har som kollega vanskeligt ved at indtage 

denne rolle som Ikke-vidende på nogle områder. Hun 

kan derfor komme til at få rollen som ”bedrevidende 

kollega”, som er uheldig for vejledningen. Hun kan have 

vanskeligt ved at blive anset for at kunne noget særligt 

og vide noget særligt, hun er jo ”bare” kollega.  Mulig-

heden for at indtage en vejlederposition, som er forskel-

lig fra kollegarelationen er vanskelig. 

En intern vejleder udtrykker at hendes kolleger ikke 

”hører efter” hendes vejledning. De tager det først til sig, 

når en ekstern vejleder kommer og siger det samme, 

som hun har sagt. Hun har ikke automatisk den autori-

tet, som en ekstern vejleder har. Det kan være at hun 

kan tilkæmpe sig denne autoritet. Eksterne vejledere 

har en position der som udgangspunkt giver større au-

toritet end interne vejledere, da de i højere grad repræ-

senterer ekspertviden. 

De interne vejledere er generelt ikke så reflekterede som 

eksterne vejledere om hvordan de håndterer deres for-

skellige roller (”kasketter”). Dette kan medføre at opga-

ven bliver vanskelig at løse, ved at det bliver utydeligt 

for både dem selv og for de vejledte, hvornår de er hvad 

og hvordan og hvorfor. Nogle interne vejledere søger at 

løse problemet ved at være meget ”kasketbevidst”; ved 

at være tydelig over for kollegaen og over for sig selv, om 

hvornår hun er hvad. Sven Bové Christensen skriver at 

selv om den interne vejleder selv kan skille sine roller 

ad, så er det ikke sikkert at kollegerne har så nemt ved 

det (Christensen, 2013). En rolle er ikke blot en, man 

tager, den skal også tildeles af kollegerne. 

Hvis to kolleger har uenighed i en sag, hvor deres rela-

tion er i spil, vil det være vanskeligt for den ene samti-

digt at skulle vejlede den anden. Kommunikationen om 

deres relation kan nemt komme til at overtage hele 

kommunikationen, uanset om den verbale kommunika-

tion handler om det saglige i vejledningen (Christensen, 

2013). Relationen kommer også på spil når den interne 

vejleder vurderer den vejledte kollega, eller blot virker 

vurderende på kollegaen.  

Bjørg Kjær beskriver hvordan samtalen om erfaring i 

det praktiske mesterskab præges af (kollegial) bekræf-

telse, følelser og af rationalet ”er vi venner? ” (Kjær, 

Inkluderende pædagogik: God praksis og gode 

praktikere, 2010, s. 101).  

Relationen og kommunikationen er krævende, men 

ikke umulig. Den kan håndteres ved at vejlederen er op-

mærksom på og tager ansvar for relation og kommuni-

kation, og ved flytte fokus fra kollegarelationen over på 

sagen og på saglig argumentation om barnet og det pæ-

dagogiske arbejde med barnet. Her er et eksempel på 

hvordan en vejleder giver kollegerne handleforslag i ste-

det for at rette på dem:  

Int.: Det kunne jo også være at du kan se der ikke 

sker noget?   

Nej, det synes jeg heller ikke. Jeg tror også, når 

jeg vejleder, så handler det meget om hvad bar-

net har brug for. Jeg er meget opmærksom på, 

at jeg ikke synes, jeg skal gå hen og rette en 

masse på kollegaerne. Jeg tager mere udgangs-

punkt i, hvad har barnet brug for: ”Prøv og kon-

takte hende på dén måde, prøv og …. Især hende 

her. Vis du tror på hende! Vis at du tror at hun 

selv kan øse sin mad op, for selvfølgelig kan hun. 

La’ vær med at starte med at sige: "skal jeg 

hjælpe dig?", prøv og sige: "nu er din tur". Vis 

det i stedet for. Jeg tror ikke, det kan selvfølgelig 

komme an på en prøve, hvis du snakker med kol-

legerne, men jeg tror ikke at de føler at jeg ram-

mer dem, at de gør noget forkert, jeg tror egent-

lig at jeg kører meget på barnet. 

Vejlederen er her bevidst om sine relationer, og hun 

vælger at være sagsorienteret og ikke at være vurde-

rende, men at give forslag. 



VIA University College VIA Socialpædagogik & Socialt arbejde 

 

EN GUIDET TUR 

64 

Andre interne vejledere vil hellere tale om sig selv som 

”erfaren kollega” end som ”vejleder” eller ”ekspert”. En 

intern vejleder, beskriver sig selv som ”den erfarne kol-

lega”.  Hun siger at hun ikke kan noget særligt, det er 

blot hende, der har fået timerne til det. Hun har en di-

plomuddannelse i inklusion, men nedtoner dette. 

Ikke fordi at jeg var specielt mere kvalificeret 

end mine kolleger, men, men nu var det mig der 

havde den tjans… Jeg har ikke følt at nu kommer 

jeg her og er bedrevidende, fordi, som sagt, jeg 

har det sådan, det kunne lige så godt være en af 

mine andre kolleger; nu er det bare mig der har 

fået tiden til det. 

Jeg tolker dette citat sådan at det er vanskeligt for denne 

vejleder at finde en legitim rolle som vejleder, en rolle 

som mervidende over for sine kolleger. Hun vælger ikke 

at ”stille sig op” som noget særligt. Måske fordi det er 

hensigtsmæssig, måske fordi hun ikke kan eller må i for-

hold til kollegerne. Er risikoen ved det for stor for 

hende? Rollen som ”erfaren kollega” synes lettere at 

indtage over for kolleger end en rolle som vejleder. Det 

er forståeligt, men hendes vejlederrolle bliver utydelig 

og hendes merviden bliver nedtonet. 

Uanset hvor dygtig den interne vejleder er, ligger der 

nogle strukturelle begrænsninger i både at være kollega 

og vejleder. 

Tovholder og mellemmand 

To af de interviewede interne vejledere har også en tov-

holderfunktion. Hvis ikke vejlederens og pædagogernes 

egen indsats er tilstrækkelig, går vejlederen over til at 

være tovholder i det videre forløb i forhold til PPR og 

andre samarbejdspartnere. De interne vejledere ser sig 

selv som dem, der skal tage sig af den tidlige indsats i 

”de lettere sager”, hvor de kan klare problemet internt. 

De forventer ikke at de kan alt, men de ser sig selv som 

første trin: at tage sig af det de selv kan i inden for insti-

tutionen. Der er således opstået en arbejdsdeling og et 

samarbejde mellem de interne og de eksterne vejledere, 

som tager sig af henholdsvis ”lette” og ”svære” sager.  

Tovholderfunktionen medfører af vejlederen får en op-

gave som er tættere knyttet til ledelsen. Vejlederen har 

jævnlige møder med ledelsen og får i visse sammen-

hænge uddelegeret ledelsesopgaver der f.eks. repræsen-

terer lederen som kontaktperson. At tovholderfunktio-

nen er knyttet til vejlederfunktionen virker logisk ud fra 

et organisatorisk rationale. Men det er ikke uproblema-

tisk i forhold til at udføre vejledning, da der kan opstå 

konflikter mellem de to roller. Vejlederrollen 

skal/burde ifølge vejledningsteorier være uafhængig af 

formelle magtstrukturer. De interviewede italesætter 

ikke disse rollekonflikter. Måske fordi de ikke er op-

mærksomme på dem, måske fordi de ikke oplever at de 

giver problemer. 

Leder og vejleder 

En af de interviewede interne vejledere er også tovhol-

der og souschef. Alle sager går gennem hende. Ud over 

at vejlede, bliver hun også intern visitator mht. om og 

hvad der skal gøres. Hun varetager kontakt til PPR og 

Fælles Forum mv.  

Hun taler meget om sit arbejde med at presse på med at 

få hjælp eksternt. Internt har hun fokus på at støtte pæ-

dagogerne i de problemer de står med. Hendes rolle 

som souschef bliver tydelig i den måde hun skifter mel-

lem at tale om barnets udvikling, om omsorg og støtte 

til pædagogerne og om beskyttelse af andre børn. 

I rollen som souschef vil der være flere opgaver og dags-

ordner i spil i institutionens ageren i forhold til det pæ-

dagogiske arbejde med udsatte børn, f.eks.: 

1. At skaffe hjælp udefra i form af timer 

2. At få barnet flyttet til et specialtilbud 

3. Forældresamarbejde 

4. At følge med i hvordan det går og hvordan be-

hovene udvikler sig 

5. At beskytte og støtte de ansatte med hensyn til 

hvordan de reagerer på barnet og på proble-

matiske episoder 

6. At beskytte de andre børn 

7. At beskytte det udsatte barn 

8. At sikre det udsatte barn basal omsorg 

9. At støtte barnet i dets udvikling, læring og del-

tagelse 

10. At ændre og tilpasse det pædagogiske arbejde 

så de aktuelle børn kan deltage og bidrage 

11. At vejlede pædagogerne 

Alle disse dagsordner er legitime, ingen tvivl om det. 

Souschefens rolle som både souschef og vejleder samler 

sådan set alle dagsordener. Dette har både fordele og 

ulemper. 

Ulemperne ved at være souschef og vejleder ligger i at 

det kan være vanskeligt at agere som vejleder med de 

mange kasketter som hun har. Som souschef tilrette-

lægger hun selv sin vejledningstid og kan anvende den 

hvor der er brug for den som pædagog eller som vejle-

der. 
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Ja. Det er heller ikke faste timer, det tilrettelæg-

ger jeg jo selv.   

Int.: Hvordan forholder det sig til din souschef 

rolle? Går det lidt ind i din souschef rolle, eller? 

Er det sådan du tager souschefkasketten med 

rundt, eller tager du den af, når du er vejleder, 

eller?  

Det er ikke noget jeg ser som et problem i hvert 

fald. Hvis det handler om et barn så handler det 

meget om at vi i fællesskab finder ud af, hvad er 

det bedste for det her barn, og da tænker jeg ikke 

jeg er souschef. Hvis det handler om nogen helt 

andre ting, og jeg skal være souschef, jamen … 

det synes jeg ikke jeg har problemer med. 

Jeg tolker det sådan at hun i praksis er opmærksom på 

og kan fokusere på sin vejlederrolle, og lægge de andre 

roller fra sig i vejledningen. Det kan på mange måder 

være en styrke i at ledelsesmæssige beføjelser er knyttet 

til vejledning, fordi hun kan ændre i organisering, ar-

bejdsdeling og i timer i forhold til aktuelle behov. 

Hun har også løbende opfølgning og overvåger, scanner 

institutionen og stiller sig til rådighed for mere fleksibel 

og ”her-og-nu”-vejledning.  

… jeg synes de er hurtige til at kalde selv, det sy-

nes jeg. Jeg synes de er gode til at komme. Men 

det er jo også, jeg har sådan en runde i huset, …  

Int.: Du har sådan en turnus rundt?  

Ja, mest om morgenen og siger godmorgen, og 

så siger de måske de ting selv, eller jeg kan også 

spørge... Men ellers, så synes jeg de er gode til at 

komme, hvis der er nogen ting. Det kan også tit 

være børn og deres relationer til de andre børn, 

hvor jeg kan være sådan lidt flue på væggen inde 

i et legerum, og kan gøre kollegaer opmærksom 

på at der sker de og de ting. Den del har jeg også.    

At pædagogerne selv henvender sig til hende og bruger 

hende ”her og nu” tolker jeg sådan, at de kan bruge hen-

des vejledning. Den meget fleksible vejledning er en 

særlig kvalitet ved intern vejledning. Pædagogerne står 

ikke alene med de problemer, som opstår, de kan dele 

det hurtigt og vejlederen kan gå ind på et meget tidligt 

tidspunkt. 

Hun har pædagogtimer i forskellige grupper og anven-

der dem bl.a. til at hjælpe til med at håndtere proble-

merne med både udsatte børn og belastede pædagoger. 

Hun tager over ved at tage barnet med over i en anden 

gruppe, når hun har timer der. Hun organiserer arbej-

det, så de belastede kolleger aflastes. På en måde er hun 

både vejleder, ”flyvende” pædagog og aflastning. 

I og med at hun også er souschef har hun også kompe-

tence til at tage en ledelsesbeslutning i forhold til pro-

blemet. Denne ledelseskompetence bruges til at det ud-

satte barn får en pædagog, som kan se resurserne og 

mulighederne for positive cirkler. ”At lave positive 

cirkler” indebærer at finde resurser og finde ud af i 

hvilke situationer de udspiller sig, ”hvor fungerer det 

henne”. Hun har fokus på at der skal være pædagoger 

”på barnet” som kan ”se det” og som ”tror på det”:  

Det, der er utroligt væsentligt i det her, det er at 

hende, der så har opgaven nu, til at tage sig af 

opgaven nu. Hun er rigtig glad for ham og har 

også haft ham før. Og det gør jo også at tingene 

så kan komme til at fungere bedre. Troen på at 

dét her, det bliver godt. I den førskolegruppe jeg 

har om formiddagen, der er også en kollega der-

nede som er superglad for ham, og som også kan 

gøre en forskel, det er sådan noget man også 

skal gå ind og få øje på. Hvor er det så, man går 

ind og finder de her resurser henne, til at hjælpe 

barnet. Det er jo ikke dem der siger ”addd! ” til 

barnet, der skal tage opgaven. Det er dem der 

kan se, ja, vi tror på det her.    

" Det er jo ikke dem der siger ”addd! ” 

til barnet, der skal tage opgaven. " 
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Hun giver ofte vejledning på møder og fremhæver at der 

jo altid er flere voksne omkring de enkelte børn og at 

personalegruppen bestemmer hvem der gør hvad.  

Det tror jeg fordi det det handler om det er at de 

snakker sammen i huset, hvis der er et eller an-

det omkring et barn, det er jo tit at den vejled-

ning jeg har givet, den er forgået på et møde, … 

og det er også i gruppen de skal finde ud af, ja-

men hvem er det så, der har de bedste relationer 

til barnet, og som så kan tage det ekstra af det. 

Og siger, det er mig, der gør det her, det er mig 

der gør en ekstra indsats, det er også der, det bli-

ver bestemt så, at det bliver vurderet at det barn 

vil have godt af at sidde ved den samme voksne 

hver dag. Det er også i gruppen der bliver snak-

ket åbent om det… Så finder de ud af hvem af 

dem der kan magte den opgave.  

Denne tilgang betyder at det bliver en gruppeopgave og 

en ledelsesopgave at organisere ”hvem, der kan magte 

den opgave”. Det der bliver afgørende er hvem der har 

de bedste relationer til barnet – og som ”kan se det og 

tror på det”. Samtidigt bliver der givet rådgivning til 

hele gruppen (gode råd og handleforslag). Det betyder 

at der ligger en dobbeltstrategi her: at fasthold gruppens 

(alles) ansvar for problemet og dets løsning og at der la-

ves en arbejdsdeling som indebærer at en pædagog har 

”støtteopgaven”. På denne måde balanceres mellem ud-

vikling af inklusion i institutionen og støtte til det kon-

krete barn.  

Institutionslederens udviklingsstrategier 

Udvikling af institutionens inklusionsformåen finder 

sted på flere måder. I interviewene med pædagoger og 

institutionsledere nævnes fire forskellige udviklings-

strategier til at øge inklusionen i dagtilbud:  

 Tid og varme hænder til de udsatte børn 

 Viden, uddannelse og opkvalificering af pæda-

gogerne 

 Udvikling af en inklusionskultur i institutionen 

 Vejledning til pædagogerne 

Alle fire strategier har gode faglige begrundelser for 

kvalificerede udviklingsperspektiver. Det er forskelligt 

hvordan institutionerne arbejder med at blive mere in-

kluderende. Set i institutionens perspektiv kan vejled-

ning ikke ses som et isoleret tiltag. Udvikling af inklu-

sion afhænger af samspillet mellem alle fire udviklings-

perspektiver. 

I de to interviews med institutionsledere fremgår det at 

de overvejer, hvordan de fire udviklingsstrategier prio-

riteres og kombineres. Efterhånden som pædagogerne i 

institutionen bliver opkvalificerede, satser lederne i hø-

jere grad på at de selv kan klare opgaverne med udsatte 

børn. Og de anvender i mindre grad ekstern vejledning. 

Samtidigt overvejer de om de kan få øget normering el-

ler timer i stedet for vejledning. Og de vurderer om den 

tid, som pædagogerne anvender på vejledning, vil være 

bedre anvendt på at arbejde med det udsatte barn. Dette 

er en årsag til at vejledning fravælges. 

Leder 1: … Men altså, det er også, når du siger 

råd og vejledning og PPR, mange af de medar-

bejdere derinde, er jo også, nogen af dem, gamle 

kollegaer vi har haft tidligere og … Og så er det 

jo vi er lidt store i slawet (slaget) og siger, jamen 

det her, det kan vi altså også! Det må jeg sige 

altså sådan, ikke altid pænt sagt vel, men altså 

vi har også nogen kompetencer. De har også 

være at de har nogen, men altså vi er alligevel 

på samme niveau, og hvad er det egentlig for-

skellen er? Og så sparer man også det arbejde 

"… kunne vi bare få de timer ud, som 

vi egentlig har brugt på vejledning, 

så ville vi egentlig være bedre hjul-

pet." 
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med at lave indstillinger. Det betyder altså også 

meget, fordi der er meget, der er meget skrive-

arbejde i det her. Og det står ikke altid mål med, 

med de resultater, der kommer ud af det. Det sy-

nes jeg ikke, det gør. Og så tænker jeg: nej, nu 

gør vi det fan’me selv! Ikke også. 

Leder 2: Der hvor det kniber, det er selvfølgelig 

det at have de ekstra hænder til de børn. I og 

med at man kører det hele igennem med obser-

vationspædagog og det ender så med: jamen I 

kan få noget vejledning! Det er ikke fordi vi skal 

sige at vi er bare gode, vi kan bare det hele, men 

tit og ofte, så ved vi jo godt hvad det er der skal 

til, og da kan det godt somme tider være at man 

havde brug for hænderne i stedet for. Det der 

med at kunne dele dem i nogen små grupper og 

kunne lave nogen forskellige ting, det er noget af 

det vi tænker, uh ha, det kunne være rart. Nogen 

gange kan det være svært også at få tid til at gå 

fra til den der vejledning som jo så kommer til at 

ligge på nogen bestemte tidspunkter, selvfølgelig 

har vi indflydelse på hvornår det er, men det er 

i hvert fald det, jeg hører pædagogerne sige på 

stuen, det er det at kunne vi bare få de timer ud, 

som vi egentlig har brugt på vejledning, så ville 

vi egentlig være bedre hjulpet, ikke også. 

Leder 2 oplever at de muligheder de har for at arbejde 

differentieret i mindre grupper bliver mindre, når tiden 

skal anvendes til vejledning i stedet for. 

Den tid som visitationsprocessen tager, opleves også 

som et stort problem. Problemet og dets løsning kan 

ikke vente. Lederen og institutionen må tage sig af det 

og handle her og nu og i ventetiden, indtil en evt. hjælp 

kommer. 

Leder 1: Men jeg synes at vi også nogen gange, 

at inden de bliver en del af det, så tager det altså 

sin tid inden vi får udbytte af det. Og det kan jeg 

ikke altid vente på, må jeg sige. Den retning, vi 

skal have, omkring et barn eller en familie, det 

har vi jo så måske kigget på i lang tid inden der 

sker noget. Det, det kan godt tage et år! Eller 

halvanden. Og så har tingene jo ændret sig, fordi 

så har vi jo været nød til at gøre noget selv. Og 

det er en problematik med støtte et halvt år ad 

gangen. Og så skal det evalueres og sådan nogen 

ting der. Det er omstændeligt. 

Med kompetenceudviklingen i de to institutioner følger 

øget brug af intern vejledning og udvikling af en samar-

bejdskultur om ansvaret for institutionens udsatte 

børn. I den ene institution i form af at de selv har 4 AKT-

vejledere. I den anden institution i form af uformel kol-

legavejledning og fleksibel anvendelse af de pædagoger 

som har tid til observere og reflektere med kolleger. 

Der er åbenlyse fordele for institutionen ved at opbygge 

egne kompetencer mht. udsatte børn og inklusion, 

blandt andet ved at interne vejledere opbygger erfaring 

og viden til gavn for institutionen. 

Intern vejledning og egne kompetencer i huset kan pæ-

dagogerne trække på nu og her. Den er tilgængelig og 

ubureaukratisk. Det vil langt hen ad vejen være hen-

sigtsmæssigt at institutionerne øger deres inklusions-

formåen bl.a. ved hjælp af interne vejledere. Det kan se 

ud til at kompetenceudvikling og brug af interne vejle-

dere mindsker brugen af eksterne vejledere.  

Kompetenceudvikling vurderes heller ikke til alene at 

kunne løse problemet. 

Leder 2: Jeg synes også det der projekt i (He-

deby) Kommune, hvor man skal finde nogen 

" Og så tænker jeg: nej, nu gør vi det 

fandme selv! " 
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penge til at udvikle institutionerne, men hvor jeg 

tænker, ja men udvikling og kompetencer, det 

kan ikke altid stå alene, der skal også være no-

gen voksne til at udføre de ting. Jeg er fuldstæn-

dig enig i at vi kan ikke få for meget uddannelse, 

overhovedet ikke, og viden, slet, slet ikke, men 

det skal jo også fungere på stuen, og der skal 

også være nogen voksne til det.    

Et andet institutionsperspektiv på anvendelsen af PPR 

er at synliggøre de børn, som har særligt store behov. 

Børn som har brug for mere end institutionen er i stand 

til at give, f.eks. en udredning mht. evt. diagnose, støt-

tepædagog eller et specialtilbud. 

Leder 2: Men hvor vi siger at vi er nødt til at 

bruge de muligheder vi har, velvidende at det er 

ikke sikkert at vi egentlig får helt vildt meget ud 

af det, men i hvert fald også får synliggjort de 

her børn som vi altså har, rundt omkring i syste-

merne. 

Ud over at synliggøre disse børn og deres behov overfor 

PPR og det kommunale system, anvender institutio-

nerne også processen til at få sparring til deres egne vur-

deringer af barnets behov og af deres egne handlemu-

ligheder. 

Leder 2: Altså, vi har haft en, hvor det endte i en 

af vores specialgrupper, men det kan man jo så 

sige det er jo så fint, ikke. Og det var jo nogen af 

de ting, vi selv havde snakket om, at der hører 

han faktisk hjemme, ikke, men så skal man jo 

hele møllen igennem, ikke også. Så da ender det 

egentlig med det, så der var vi jo rimelig godt til-

freds med at vi fik en der kom ud og så det 

samme som os. 

I og med at adgangen til ekstra resurser eller til visita-

tion til specialgrupper og andre former for specialstøtte 

går gennem PPR, må institutionen i de fleste tilfælde gå 

omvejen om en vejledning fra PPR for at få udløst denne 

støtte eller flytning. Institutionens egen vurdering har 

ikke vægt i sig selv, det får den først, når den eksterne 

vejleder fra PPR har været inde over. Her handler vej-

ledningsforløbet egentlig ikke om vejledning til institu-

tionen, men om at få dokumentation og legitimitet til 

udløsning af den hjælp, der er brug for. 

Fremmer vejledning udvikling af inklusion i dag-

tilbud? 

Pædagoger er umiddelbart modtagelige for vejledning, 

som går på at få børnene til at passe ind i institutionen. 

Når vejledningen retter sig mod at få institutionen til at 

passe til barnet, opstår der modstand og forskellige bar-

rierer. 

I forhold til en situeret forståelse af problemet, foran-

kret i den konkrete situation i relationen mellem det en-

kelte barn og dets omgivelser, vurderes den undersøgte 

vejledningspraksis som ”halvgod”. Det er godt, men der 

mangler noget. Den er god i den betydning at den langt 

overvejende fungerer godt, men den er ”halv” ved over-

vejende at fokusere på barnet, og ikke på konteksten. 

Der arbejdes i vejledning meget med barnet, men ikke 

ret meget med ændring af det pædagogiske miljø. Dette 

kan enten skyldes, at man ikke har øje for det eller at der 

er modstand mod det. Der kan i data ses tegn på den 

holdning, at det pædagogiske arbejde godt kan foran-

dres, så længe det ikke berører vaner, regler, rutiner og 

institutionens organisering af hverdagen i tid og rum. 

Pædagogernes afprøvning af nye handlinger udspiller 

sig hovedsagelig inden for den traditionelle problemfor-

ståelse, som centrerer problemerne omkring det udsatte 

barn, en problemforståelse, som ikke stiller spørgsmål 

ved de grundlæggende antagelser i institutionen.  

"… men det skal jo også fungere på 

stuen, og der skal også være nogen 

voksne til det." 
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Hovedkonklusionen i dette kapitel er, at vejledning ikke 

i sig selv fremmer udvikling af inklusion i dagtilbud. 

Forudsætningen for at vejledning kan fremme udvikling 

af inklusion i dagtilbud er at institutionen er i gang med 

en intern udvikling af inklusion og at vejledningen kob-

les til denne udvikling. Hvis der er stærkt fagligt fokus 

på udvikling af inklusion i hele institutionen, kan vej-

ledning være et væsentligt bidrag til udvikling af dette. 

I denne interne udvikling må dagtilbuddet acceptere og 

forholde sig konstruktivt til at det er deres opgave at 

tage sig af udsatte børn. De må tage deres grundlæg-

gende antagelser op til revision: hvad er vores opgave 

egentlig? Og de må være villige til at prøve at ændre 

både traditionel stuepædagogik og traditionel kompen-

serende støttepædagogik, og villig til at afprøve nye me-

toder og eksperimentere med organisering af hverda-

gen. I udvikling af differentieret pædagogik som har 

børnenes forskelligheder som forudsætning, kan mange 

elementer fra almen og fra specialpædagogik anvendes 

på nye måder, når det foregår inden for en social og si-

tueret forståelse af læring og udvikling.  

Inklusion er ikke blot noget der skal lægges på den eksi-

sterende måde at arbejde på. Det er en anden måde at 

tænke og arbejde på. Normer for arbejdsdeling, faglig-

hed, retfærdighed, lighed og forskellighed må sættes til 

debat og vurderes i forhold til dagtilbuddets to formål: 

det almenpædagogiske og det forebyggende. 

Vejledning som middel til udvikling af inklusion har to 

indbyggede strukturelle og kulturelle problemer som 

modarbejder hensigten med vejledningen. 

Det ene består i, at udvikling af inklusion er en proces 

på institutionsniveau, mens vejledning langt overve-

jende er en proces på individniveau rettet mod udvik-

ling af børn og af pædagoger. De to processer er ikke for-

bundet eller tænkt sammen. Vejledningen er ikke rettet 

mod at udvikle inklusion på institutionsniveau, men 

mod udvikling af pædagogernes forståelse og handlin-

ger over for barnet. Herved skæres den strukturelle og 

institutionelle side af problemet og dets løsning fra.  

Det andet problem ligger i den individorienterede pro-

blemforståelse, som opretholdes af den måde, hjælpen 

ydes på. Som det fremgår af ovenstående, drejer udvik-

ling af inklusion sig om didaktisk udvikling på instituti-

onsniveau. Den undersøgte vejledning er givet ud fra en 

visitation i forhold til konkrete udsatte børn. Det bety-

der, at problemet som udgangspunkt i vejledningen ses 

med en individorienteret problemforståelse. Dette står 

i kontrast til den kontekstforståelse, som ligger i inklu-

sionsperspektivet. Hvis hensigten med at give denne 

form for vejledning er at øge institutionernes inklusi-

onsformåen, viser der sig et pardoks her. Institutio-

nerne skal kunne rumme flere børn i problemer ved at 

udvikle det pædagogiske arbejde. Herved skulle færre 

børn udpeges. Men for at få hjælp til denne udvikling 

skal institutionerne netop udpege konkrete børn for at 

få vejledning. Man kan sige at ”barnet skal ekskluderes 

for at blive inkluderet”. Paradokset består i at vejlednin-

gen indskriver sig i og opretholder den problemforstå-

else, som vejledningen er sat i verden for at gøre op 

med!  

De interne vejlederes rolle og position i institutionen in-

deholder nogle dilemmaer som både kan være en fordel 

og en ulempe i forhold til udvikling af inklusion. 

Brug af vejledning udefra er én blandt flere udviklings-

strategier til udvikling af inklusion. De andre er norme-

ring, uddannelse og intern udvikling. Vejledning og ind-

stillingsprocedurerne opleves at tage meget lang tid. 

Vejledning bliver i nogle tilfælde valgt fra fordi lederne 

satser på de andre strategier og på intern videndeling og 

vejledning. I flere institutioner har institutionens egne 

pædagoger det samme uddannelsesniveau med hensyn 

til inklusion, som de eksterne vejledere har. Derfor løser 

de i højere grad problemerne selv. 

Udvikling af inklusion i dagtilbud er ikke nødvendigvis 

afhængig af at institutionerne får tilbudt vejledning. An-

dre strategier er også velbegrundede.  
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KAPITEL 7 VEJLEDEREN SOM 

FORANDRINGSAGENT 

Den vejledning, vi undersøgte i projektet, fungerer for-

bavsende godt, når institutionen og de vejledte pædago-

ger har ”ædt” inklusionsdagsordenen. Alle de vejledte, 

som blev interviewet, havde konkrete eksempler på at 

de havde fået vejledning som havde hjulpet dem videre 

og fandt generelt vejledning værdifuld. 

På trods af dette udspiller der sig også nogle interes-

sante dramaer i vejledernes møde med institutionerne 

og pædagogerne, som skal vejledes. F.eks. formulerer en 

vejleder en holdning, hun har mødt, således:  

”Og du kommer jo ikke med de hænder, du vil jo 

bare snakke, og der går jo tid fra børnene. ” 

Det har undret mig at vejledningskontekstens indfly-

delse på vejledningsprocessen ikke er mere fremtræ-

dende i vejledningslitteraturen, end den er. Den vejled-

ningsteori, som formidles i lærebøgerne, handler meget 

om vejledningsprocessen og om kommunikation, om 

samtale og samtalemetoder og spørgeteknikker. Vejle-

derens møde med vejledningskonteksten behandles un-

der overskrifter som ”vejledningskontrakt” og ”forvent-

ningsafstemning”.  

Dette indhold er relevant og udmærket, men når jeg 

sammenligner den vejledning som vi afdækker i udvik-

lingsprojektet, finder jeg at der mangler noget. I inter-

viewene med vejlederne fra PPR ser jeg, at de udfører et 

stort arbejde med at skabe forudsætningerne for at vej-

ledning kan fungere efter den erklærede hensigt med 

vejledning.  Dette finder sted gennem forhandling af 

kontrakten om vejledningen og andre ”vejledermanøv-

rer” som vejlederne foretager.  

Min tese i dette kapitel er at vejledning altid er 

indlejret i en samfundsmæssig dagsorden, som 

gennemsyrer vejledningen. Vejlederen er også 

systemrepræsentant og udviklingsagent for en 

samfundsmæssig dagsorden.  

Hvordan agerer vejlederne i rollen som inklusions-

agent? Hvordan slår vejledningskonteksten ned i vej-

ledningen og hvordan manøvrerer vejlederne i dette, i 

deres forsøg på at få vejledning til at fungere? Jeg vil ud-

folde denne tese med data fra interviews med PPR vej-

ledere, fordi de i særlig grad står i disse dilemmaer og 

formulerer sig klart om dem. Der inddrages også data 

fra interviews med vejledte pædagoger og nogle institu-

tionsledere, i det omfang de kan belyse tesen. 

Jeg har valgt en mere bramfri tone for at tydeliggøre ka-

pitlets pointer. 

Inklusionsdagsordenen 

På det praktiske og det ideologiske plan udspiller der sig 

en kamp mellem forskellige paradigmer og arbejdsfor-

mer i det pædagogiske arbejde. Det traditionelle pæda-

gogiske arbejde er kommet under kritik og under pres 

ved at blive påhæftet negativt ladede ord og modstillet 

positivt ladede ord. F.eks.: 

 Mangelorienteret – resurseorienteret 

 Individorienteret – relations- og kontekstori-

enteret 

 Eksklusion – inklusion.  

Dette pres på forandring kan begrundes ud fra nye fag-

lige paradigmer, og fra forskning og ny viden i det hele 

taget. Men når den dukker op for pædagogerne i insti-

tutionerne er den ofte indskrevet i en politisk dagsor-

den. Den saglige viden bliver ofte iklædt en ideologisk 

klædedragt som nedskriver værdien af og mistænkelig-

gør pædagogernes praksis, viden og erfaringer. Disse 

"Jeg tror tit det er flere hænder til 

børnene, de råber efter, end det er al 

den her vejledning." 
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forhold gør at pædagoger betragter forandringer og ud-

viklingspres med en vis skepsis og mistænksomhed. Det 

er derfor forståeligt når de tænker: Det lyder godt, men 

hvad er de ude på?  

Inklusion handler om mange ting. Det er et ”positivt” 

modeord, som man ikke kan tillade sig at være mod-

stander af. I diskussionen om inklusion kommer begre-

bets forskellige betydninger i konflikt. Alle er på over-

fladen enige om at inklusion er en god idé, men under 

dette udspiller der sig en kamp om inklusionsdiskursen, 

hvor forskellige positioner og magtforhold kæmper om 

at definere hvad inklusion er og skal være. Samtidigt er 

inklusionsdagsordenen vævet sammen med modernise-

ring og effektivisering af den offentlige sektor. Dette gør 

ikke forvirringen og skepsissen mindre. 

”Så på den måde blev vi jo buh'et baglæns ud af 

døren” 

En vejleder fra PPR ser tilbage på indførelsen af den 

konsultative vejledning for ca. 10 år siden og siger: 

PPR vejleder: Jeg tænker i hvert fald, når jeg ser 

tilbage, så den modvind vi fik, var ligesom en po-

litisk beslutning, nu skulle vi være konsultative, 

og det kom jo sammen med nogen nedskæringer 

i institutioner, så på den måde blev vi jo buh'et 

baglæns ud af døren, så det var virkelig en ud-

fordring at starte op som vejledningspædago-

ger. Personligt var det lidt hårdt at være i. 

PPR pædagogernes nye rolle som vejledere blev indført 

samtidigt med nedskæringer. Her blev den økonomiske 

og den pragmatiske diskurs tidsmæssigt og strukturelt 

koblet sammen. Det betød at indførelse af vejledning fra 

PPR blev opfattet som en spareøvelse, hvad det jo reelt 

set også var. 

Pædagogernes frustrationer over dette blev ikke aner-

kendt som legitime, da ændringerne var sukret ind i in-

klusionsideologien. Og hvem kan være imod inklusion? 

Vejlederen i den nye rolle blev på en måde konkrete 

budbringere for inklusionens velsignelser. De blev 

agenter for inklusionspolitikken, da det var dem som 

skulle være frontmedarbejdere og udrulle den nye poli-

tik. På denne måde blev de systemrepræsentanter for 

”kommunens politik”. Derfor er det forståeligt at pæda-

gogernes spørgsmål og frustrationer over ændringerne 

blev rettet mod de nye vejledningspædagoger, som 

kommunen havde sendt ud. 

”Er du den eneste herinde som ikke ved at det 

handler om penge? ” 

Jeg husker selv et antal næsten ens reaktioner fra pæda-

goger som jeg underviste på Pædagogiske Diplomud-

dannelser for 10 – 12 år siden, når jeg underviste i in-

klusion. Jeg underviste i den pragmatiske diskurs, som 

handler om hvordan det pædagogiske arbejde kan gøres 

mere inkluderende. De studerende – erfarne pædagoger 

- sad stille en tid, med korslagte arme og så skeptiske 

ud. Efter 10-15 minutter kunne jeg mærke spændin-

gerne i lokalet. Så spørger en kursist lakonisk: ”Er du 

den eneste herinde som ikke ved at det handler om 

penge? ” 

De syntes nok at jeg både var naiv og forsøgte at sælge 

dem fordærvede fisk under falsk varebetegnelse. Jeg 

lærte efterhånden at håndtere dette og nåede frem til et 

svar og et modspørgsmål som lyder nogenlunde som så-

dan: ”Ja, det handler også om resurser, men inklusion 

handler også om hvordan man arbejder uanset om der 

er mange eller få resurser” og ”Hvis I havde resurser 

nok, hvordan vil I så øge inklusionen? ” 

Problemet for mig, for pædagogerne og for vejlederne 

var i og for sig det samme; nemlig at de forskellige dis-

kurser rodes sammen i et forandringsspil, hvor man let 

kan føle sig som brikker i spillet. Vejledernes og mit pro-

blem var at få adskilt de forskellige diskurser, så vi 

kunne afgrænse et vejledningsrum og et undervisnings-

rum, som udelukkende handler om den pragmatiske 

diskurs. Men samtidigt er vi systemrepræsentanter for 

inklusionspolitikken og den samfundsmæssige dagsor-

den. 

 
  

 

" Så på den måde blev vi jo buh'et 

baglæns ud af døren. " 
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Vejlederne er nød til at få adskilt diskurserne for at 

kunne udføre det arbejde, som de er ansat til. De vej-

ledte pædagoger vil måske gerne diskutere den inklusi-

onspolitik, som vejlederne også er agenter for. Men det 

er problematisk for vejlederne at gå ind i en dialog om 

den agentrolle, som de også har. Den prøver de styre 

udenom og få den afgrænset fra ”den egentlige vejled-

ning”, den pragmatiske diskurs. 

Agentrollen bliver derfor ikke italesat og den bliver ikke 

en del af kontrakten om vejledningen. Den bliver en 

skjult dagsorden, som fungerer sideløbende med den 

åbne dagsorden. Den åbne dagsorden handler om vej-

ledning vedrørende et konkret barns deltagelse og ud-

vikling. Den skjulte dagsorden handler om at ændre in-

stitutionens kultur, pædagogernes tankegange og hand-

linger i retning af at gøre det pædagogiske arbejde mere 

inkluderende. 

Vejlederne siger f.eks. ”vi er kommet for at hjælpe jer 

med Nikolaj”, de siger ikke: ”vi er kommet for at ændre 

jeres kultur”. De to aspekter hænger på mange måder 

sammen og de er ikke nødvendigvis i modsætning til 

hinanden. Pointen her er at vejledningen har to mål og 

det ene mål er italesat og aftalt i en kontrakt, det andet 

mål er i bedste fald underforstået. 

” Jamen I kan få vejledning! ” 

PPR vejlederne beskriver de sidste 10 år med vejledning 

som en udviklingsproces, hvor institutionerne har ud-

viklet sig mht. at bruge vejledningen. Nogle institutio-

ner udvikler sig hurtigt og andre langsommere. I dag er 

der meget forskellige reaktioner på og brug af vejled-

ning fra PPR mht. inklusion. 

Nogle institutioner har satset massivt på opkvalifice-

ring, hvor hovedparten af pædagogerne i institutionen 

har taget PD uddannelse i inklusion mv. De siger så: ”vi 

kan det samme som de eksterne vejledere fra PPR. Vore 

pædagoger har de samme uddannelser og de samme 

kompetencer. ” De vil hellere have kompetencerne i hu-

set. De vil hellere have en højere normering end et til-

bud om ekstern vejledning. Mange institutioner har selv 

interne vejledere eller resursepersoner mht. inklusion. 

Mange institutioner har arbejdet med intern udvikling 

med hensyn til udvikling af inklusion i institutionen. 

Både uddannelse og vejledning vil kun få en varig effekt, 

hvis den er koblet op på en intern institutionsudvikling. 

Der er i interviewene en del eksempler på at institutio-

nerne vurderer om det forventede udbytte af vejledning 

står mål med den arbejdstid som skal anvendes på vej-

ledningen. Et vejledningsforløb tager tid og arbejdstid. 

Kan denne tid anvendes bedre på en anden måde? Når 

institutioner ikke anvender vejledere fra PPR eller frem-

kommer med frustrationer i forbindelse med vejlednin-

gen, så skyldes det ikke nødvendigvis modstand mod in-

klusionsdagsordenen. Det kan i mange tilfælde skyldes 

at de anvender andre strategier til udvikling af inklusion 

i institutionen.   

Nogle institutioner vil hellere have noget andet end eks-

tern vejledning, men det er nu det de kan få og så tager 

de det som en nødløsning, eller vælger det fra. Andre in-

stitutioner ser og anvender vejledning som et mere po-

sitivt tilvalg. Der tegner sig et nuanceret billede af hvor-

dan vejledning spiller sammen med institutionernes 

udvikling af inklusion. Om eller hvordan det spiller po-

sitivt sammen afhænger ikke blot af vejledernes dygtig-

hed og indsats. Det afhænger af mange forhold som vej-

lederen ikke har indflydelse på. F.eks. institutionernes 

udviklingstakt eller utakt, af efteruddannelsesmulighe-

der og af kommunale politikker og normeringer.  

" Jamen I kan få vejledning! " 
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” Vi er de kolde hænder ” 

Institutionerne har ikke frie muligheder for at ”købe” 

den hjælp, de helst vil have. De må tage dét, der er mu-

ligt at få. Vejlederen må stikke fingeren i jorden og gribe 

de muligheder, som byder sig. Dette indebærer også at 

forsøge at få det bedste ud af det, også når de bliver be-

tragtet som en nødløsning. 

Vejlederne må prøve at agere i denne kontekst og prøve 

at skabe forudsætningerne for at etablere en kontrakt 

om vejledningen som kan fungere. Et uddrag af inter-

viewet med PPR vejledere viser at de udmærket er klar 

over dette, og at de behandler det med humor: 

Int.: Vi har snakket med et par ledere allerede, 

og de siger at de vil hellere have hænder end vej-

ledning?   

PPR vejleder: Lige præcist.  

Int.: Den har i sikkert også hørt?  

PPR vejleder: Vi har også hørt en anden, den 

hedder "de kolde hænder" og "de varme hæn-

der".  (Latter)  

Int.: Nå, er I de kolde hænder?  

PPR vejleder: Vi er de kolde hænder! 

At vejlederen siger ”vi er de kolde hænder” tolker jeg så-

dan at vejlederen godt ved at de vejledte ønsker sig no-

get andet end vejledning, som hjælp til deres problemer. 

Men uanset om hun forstår dem eller ej, så skal hun for-

søge at gøre det, hun er ansat til. Hun er repræsentant 

for et hjælpesystem, som yder en bestemt form for hjælp 

på bestemte måder. Betingelserne er givne på forhånd. 

Hvordan håndterer hun dem? Måske med galgenhu-

mor? Måske med manipulation? Måske med entusi-

asme i måden hun kaster sig ud i rollen som vejleder og 

inklusionsagent?  

Vejlederen skal altså også håndtere at være aktør i en 

inklusionskontekst, som udspiller sig sideløbende med 

vejledningen om udsatte børn. De skal både vejlede om 

udsatte børn i en åben dagsorden og agere som inklusi-

onsagent i en mere eller mindre skjult dagorden, der 

skal forandre institutionernes og pædagogernes hold-

ninger og måder at arbejde på.  

Det kan godt være at institutionerne har accepteret in-

klusionsdagsordenen, men det er ikke sikkert at de har 

accepteret at vejledning er det, de har mest brug for. 

Jo, vi kan godt konstruktivt tænke anderledes og 

gøre noget anderledes, som kan virke, det er jeg 

ikke uenig i, men vi har virkelig børn der bare 

skriger efter at få lidt mere omsorg og lidt mere 

nærvær end det vi kan give. 

Vejledermanøvrer  

Vejledernes arbejde med at få etableret en brugbar kon-

trakt om vejledningen indeholder nogle krumspring, 

som jeg kalder ”vejledermanøvrer”. Med vejlederma-

nøvrer mener jeg vejlederhandlinger, hvor vejlederen 

forsøger at styre og agere i de spændinger og dilemmaer 

som ligger i både at være udviklingsagent og systemre-

præsentant og at være samtalepartner. Manøvrerne 

handler om at etablere kontrakten om vejledning med 

de vejledte og at skabe forudsætningerne for at ”den 

egentlige” vejledningen kan fungere. Det handler også 

om at styre i selve vejledningen igennem de dilemmaer, 

som opstår mellem rollen som samtalepartner og rollen 

som forandringsagent. 

" Vi er de kolde hænder!" 
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”Hvor skal vi have samtalen henne? ” 

Hvordan finder vejlederen ud af hvor institutionen er i 

forhold til inklusionsdagsordenen og om de er ”modta-

gelige” for vejledning? Et uddrag af interviewet med 

PPR vejlederne viser deres møde med konteksten.  

PPR vejleder: Et af de allerførste spørgsmål jeg 

stiller dem, det er det her begreb inklusion, hvad 

de forstå ved det. ”Hvad betyder det for jer? - 

hvad ligger i begrebet inklusion, hvad tænker I 

om det? ” Fordi det giver mig en indikation af, 

hvor skal vi have samtalen henne? For hvis de 

hele tiden siger "ja, men..." i en sætning, hvis jeg 

kommer med mit ekspertudsagn, "ja men det 

kan vi ikke, fordi sådan og sådan" og "det kan vi 

ikke, fordi sådan og sådan " så har vi en kommu-

nikation, som ikke dur. Fordi så bliver jeg mere 

og mere insisterende på at selvfølgelig kan vi få 

noget til at lykkes, og de bliver ved med at sidde 

"Ja men det kan vi ikke." For det, det i bund og 

grund handler om, det er "De gider ikke ha´ 

mig!", de vil have en støttepædagog eller have 

barnet væk fra institutionen. Men det at vi kom-

mer til at tale om inklusion, ”hvad betyder inklu-

sion egentlig for jer her i den her institution? - og 

hvordan taler I om det her? ” Så får man en op-

fattelse af hvordan man kan tale og hvordan 

man kan komme videre med vejledningen. Og 

der er meget stor forskel på hvordan man tæn-

ker om inklusion. 

Vejlederen anvender spørgsmålet for at finde ud af hvor 

de er i forhold til accept af inklusionsdagsordenen og 

implementering af inklusion. Hvor langt er de i deres 

interne udvikling af inklusion? Hvor ligger modstan-

den? Hvad ligger der bag, når pædagoger siger ”ja, 

men… ”? Betyder det at ”De gider mig ikke”? 

Hun forsøger at skyde sig ind på hvor pædagogerne er 

henne ved at stille sit testspørgsmålet: ”Hvad forstår I 

ved inklusion her? ”. Herved forsøger hun at styre uden 

om ”Ja, men det kan vi ikke! ” for så oplever hun at de 

har en kommunikation, som ikke dur. Den er uhensigts-

mæssig i forhold til at få en vejledning igang. 

 Når hun siger ”Det, det i bund og grund handler om… 

”, så siger hun at hun godt ved at modviljen mod hende 

ikke handler om hendes vejledning, men om at de øn-

sker hænder eller at barnet flyttes. Hun italesætter 

netop ikke denne dagsorden, men forsøger at erobre 

dagsordenen og flytte den hen imod inklusion, ved 

hjælp af inklusionsspørgsmålet.  

Det giver hende et grundlag for at vurdere, hvilket ud-

gangspunkt hun har for sin vejledning. Om hun hurtigt 

kan gå til vejledning eller om hun står over for at stort 

arbejde med at skabe forudsætningerne for at de vil og 

kan bruge hendes vejledning. Denne vejledermanøvre 

handler om at få dem til at acceptere inklusionsdagsor-

denen og at hendes vejledning kan hjælpe dem i de pro-

blemer, de står med. 

Hvem har aben? 

Vejlederne bruger kontrakten til at fastholde at ansvaret 

for problemet og dets løsning ligger i institutionen: 

PPR vejleder: Fordi det kan i de mest forsvær-

gede institutioner give mig den rolle, at så er det 

mig der skal få barnet til at få en anden adfærd, 

komme med noget, og hvis det så ikke lykkes, ja 

så dur den vejledning ikke. ” 

PPR vejleder: Ja, hvem er det der har aben, vi 

snakker sommetider om det, hvem har aben? 

Altså, læg aben fra dig! Det er ikke din abe, det 

" For det, det i bund og grund handler 

om, det er "De gider ikke ha´ mig!"" 
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er personalets abe. Vi skal jo facilitere processen 

med vores tanker og vores spørgsmål, men vi 

kan ikke få tingene til at ske derude. Det kan kun 

de. 

Kampen om dagsordenen og kontrakten 

Vejlederen skal gennem en dialog få de vejledte til at ac-

ceptere den pragmatiske diskurs som grundlag for kon-

trakten om vejledning. De andre diskurser skal holdes 

ude fra kontrakten. Vejledningen skal handle om det 

pædagogiske arbejde med det konkrete barn.  

Følgende citat viser hvordan kontrakten netop afgræn-

ser, hvad der kan tales om i vejledningen og hvad der 

ikke kan tales om: 

Vejleder: Hvis jeg skal tænke på ansvar, så er jeg 

jo blevet lidt klogere, for det som er vigtigt i for-

hold til en vejledning, det er at man skaber an-

svaret for selve problemet, at man får lavet om 

på det, i forhold til barnet. Det skal man sørge 

for, kommer til at ligge hos dem, som virkelig 

har problemet, og som søger hjælp hos mig. Jeg 

har så ansvaret for processen, for vejlednings-

processen, det med at sørge for at ting kan 

komme til at ske imellem dem, det er mit ansvar. 

Og det er vigtigt også at få det meldt ud til de 

personer, man sidder over for. At det er det, der 

er mit ansvar, og jeres ansvar, det er det at få 

tingene til at ske. Det er ikke mit ansvar, det er 

jeres alene. Men jeg vil gerne hjælpe jer til at få 

det til at ske, det er mit ansvar.  

Og efter jeg har lært det, er jeg blevet mere skarp 

og tydelig på det, så har jeg meldt det ud. Og det 

er effektivt, det kan jeg godt sige. For så er det, 

hvis vi skal til at snakke om, om de overhovedet 

vil snakke med mig, så bliver det meget tydeligt, 

for så kan jeg sige, prøv og hør her: det kan vi 

slet ikke snakke om, for det har vi slet ikke kom-

petence til at sidde og snakke om. For det er 

nemlig defineret på forhånd. Så hvis I er util-

fredse med det, så er det ikke mig, I skal snakke 

med om det, så er det det politiske system. Så 

flytter vi det, men dét her, dét kan vi snakke om: 

I har et problem, som I søger hjælp til, det kan 

jeg godt hjælpe jer med. Men det er jer, der skal 

få ting til at ske. Så når I sidder næste gang og 

f.eks. siger "det har vi ikke fået gjort", så er det 

jo mit ansvar at tænke: ”hvordan kan det være, 

hvad skete der lige der, for det er jeres ansvar. ” 

For vi har jo en kontrakt her, vi har jo faktisk af-

talt at det er sådan og sådan her, det er. ”  

Jeg tolker indholdet i dette citat sådan at denne vejleder 

har stor indsigt i den kontekst som hun agerer i, og at 

hun bruger kontrakten til at styre igennem vejlednin-

gen. Der er ikke skjulte dagsordner eller manipulation 

her, fordi de strukturelle rammer er formuleret åbent. 

Når vejlederen har manøvreret sig hen til en sådan kon-

trakt, så kan hun vejlede inden for det vejledningsrum, 

der er aftalt i kontrakten. Hun kan bruge kontrakten til 

at fastholde ejerskabet til problemet og dets løsning hos 

de vejledte. 

”Da er der en kontrakt” 

Vejlederne prøver at agere i dette ved at få en samtale i 

gang om inklusion, som beskrevet ovenfor. Samtidigt 

skal hun have etableret en kontrakt om udvikling af vi-

den og rationelle erfaringer.  

Hun stiller nogle spørgsmål og holder samtalen i gang 

indtil de taler om noget, som kan blive grundlag for en 

vejledningskontrakt. Så griber hun det, slår til og laver 

en vejledningskontrakt om det. Dette beskrives i føl-

gende citat i forbindelse med anvendelse af LP-metoden 

(Nordahl, Læringsmiljø og pedagogisk analyse, 2005): 

" Så hvis I er utilfredse med det, så er 

det ikke mig, I skal snakke med om 

det, så er det det politiske system." 

 

 

 

" 
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PPR vejleder: Og man kan sige i LP mo-

dellen, da ligger der i selve metoden el-

ler selve analysedelen nogen tiltag, når 

man så har fundet ud af hvad er pro-

blemstillingen, hvad er det de oprethol-

dende faktorer er, hvilket tiltag vil vi 

sætte i værk? Hvor der også ligger i den: 

hvad ved vi om at det virker? Når I nu 

siger han slår og sparker, og et tiltag 

kunne være, jamen vi siger vi sætter 

ham hen på en stol, og der skal han 

sidde minimum 20 min. og tænke over 

sin adfærd. Hvor har i den viden fra? 

Hvor der ligger en forventning om … en 

forskningsbaseret viden som nytter, 

som virker. Det synes jeg også er spæn-

dende, og da kan man sige at da er ram-

men sat, at man ved, det er sådan her vi 

gør. Da er der en kontrakt. Og de der 

private holdninger og synsninger, dem 

kan man også komme til livs. Der skal vi 

et lag dybere. 

Når vejlederen har fået dem derhen, så er der en kon-

trakt. Kontrakten laves når de vejledte er der, hvor vej-

lederen vil have dem. Pointen i denne argumentation er 

ikke at vejlederne fupper eller manipulerer, men at de 

strukturelle rammer slår igennem i forhandlingen om 

kontrakten. Der er ikke tale om to ligestillede parter 

som åbent og fordomsfrit i fællesskab afdækker et pro-

blem ”hele vejen rundt”. Vejledningsrummet er define-

ret på forhånd og de vejledte skal ”æde den” før de kan 

få vejledning. Vejledningen kan kun handle om at pæ-

dagogerne skal forandrede deres egne handlinger. Der-

for er vejlederne nød til at handle og lave kontrakter, 

som de gør. Vejlederne har et begrænset handlerum, 

som er givet på forhånd. Kontrakten skal ligge inden for 

dette handlerum. 

Dialogen mellem vejleder og vejledte, forbliver ampute-

ret. Rammerne og betingelserne for udvikling af inklu-

sion bliver netop ikke italesat, da det ligger uden for 

kontrakten. Det er ikke legitimt at tale om dette. Der må 

kun tales om pædagogernes tanker og handlinger inden 

for de givne rammer. Der kan ikke tales om hvordan æn-

dring af rammer og betingelser kan øge inklusionen.  

Hensigten med vejledningen er bl.a. at bryde med pæ-

dagogernes opfattelse af ”problemerne med barnet”, 

men samtidigt stadfæster kontrakten at ”det handler 

om jeres problemer med barnet”. Forandringernes fo-

kus er forandring af barnet og af pædagogerne. Fokus 

ligger ikke på forandring af institutionen og af det pæ-

dagogiske arbejde, så udsatte børn bedre kan være der 

og få den støtte de har behov for. Derved spænder vej-

ledningen ben for sig selv, hvis målet ”egentlig” var at 

udvikle inklusion i dagtilbuddet. 

Kampen om sandheden og diskursen 

I visitationsprocessen, i dialogen om kontrakten og i de 

første møder kan der opstå en ”kamp om sandheden”. 

Denne kamp handler om hvem der har ”den rigtige” 

problemforståelse. Vejlederne oplever at der kan opstå 

en kamp om sandheden, når de kommer ud og foretager 

iagttagelser i institutionen: 

PPR vejleder: … og det her med hvem har retten 

til at definere sandheden, ikke, er det PPR der 

kommer ud og beskriver det her barn? - er det så 

os, der har sandheden? - eller er det faktisk pæ-

dagogen? Og nogen gange har jeg i hvert fald 

oplevet at den observationsbeskrivelse kan give 

noget knas i kommunikationen, så det kan være 

svært at komme i gang med vejledningen, fordi 

de oplever at vi slet ikke er på deres side, når vi 

nu har skrevet sådan en her, fordi vi sidder jo så 

med sandheden, og det mener de også, de gør. 

"Og de der private holdninger og syns-

ninger, dem kan man også komme til 

livs. " 
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Så det er dilemmaer nogen gange, og da arbej-

der vi også i vejledningen på at forfine eller gøre 

den observationsbeskrivelse så relationsoriente-

ret som muligt, for at det ikke bliver om det er 

alderssvarende eller ikke alderssvarende. Men 

at se på relationen mere, prøve og beskrive det.   

I dette eksempel har de vejledte en ”forkert” opfattelse, 

fordi de tænker i en individorienteret forståelse af ud-

vikling, de tænker i alderssvarende udvikling. Derved 

ser de ikke på relationerne, herunder pædagogernes re-

lationer til barnet. Når vejlederen så foretager iagtta-

gelse inden for et relationsorienteret paradigme, og 

disse viser at problemet ligger i pædagogernes handlin-

ger i forhold til barnet, kan pædagogerne føle sig kriti-

seret. Eller de bliver præsenteret for en alternativ sand-

hed. Vejledningen tager her ikke udgangspunkt i deres 

opfattelse af problemet. Der kommer knas i kommuni-

kationen. Vejlederne må derfor i stedet vejlede pædago-

gerne i selv at foretage relationsorienterede iagttagelser 

”på den rigtige måde”. 

Vejlederne foretager selv iagttagelser i mindre omfang 

end tidligere. De tager i højere grad udgangspunkt i de 

vejledtes beskrivelser og iagttagelser. F.eks. i beskrivel-

serne fra indstillingspapiret, som danner grundlaget for 

visitationen.  

PPR vejleder: I forhold til observationerne, det 

forsøger vi at gå mere og mere fra, altså og prø-

ver at møde institutionens beskrivelse af, hvad 

er det, de tænker er problemet. For det der nogen 

gange kan ske når vi kommer ud og ser barnet, 

så kan det kollidere med den opfattelse, de har. 

Det kan være vi kommer på nogen exceptionelt 

gode dage, eller vi slet ikke ser de problematik-

ker, der er. I og med at vi går ind og beskriver, 

så er vi jo med til at understøtte den der fejlfin-

der …  

I citatet udtrykkes at vejlederen måske ikke ser de 

samme problemer som pædagogerne, måske fordi de 

ikke er der så lang tid. Måske også fordi de ser noget an-

det, som strider mod pædagogernes egen opfattelse af 

problemet. Dette kan virke som en modsigelse af eller 

som en fejlfinding hos pædagogerne. I den konstrukti-

vistiske opfattelse af vejledning er dette ikke nødvendig-

vis et problem, da det her ikke handler om, hvem der 

har ret, men at tage udgangspunkt i de opfattelser som 

de vejledte har. 

Vejlederne kan her komme til at stå i et dilemma: Skal 

de tage udgangspunkt i de vejledtes beskrivelse af pro-

blemet, når de kan se at denne beskrivelse ikke er et 

brugbart udgangspunkt for vejledning? 

PPR vejleder: jeg tænker også at PPR har rykket 

sig gennem de sidste mange år, når man siger at 

vi skal gå ud og være mere konsultative, så har 

man også implicit en tanke om, at vi har ikke 

sandheden. Vi er ikke eksperterne på den måde 

her. Vi har en viden om børn med særlige behov, 

men vi er ikke eksperter på det barn, der er ude 

i den institution, eller på det personale, der er 

derude, så vi kommer ud ydmyg, kan man sige. 

Men de mennesker, vi så skal vejlede er jo ud-

dannet i en tid, nogen af dem i hvert fald, hvor 

udviklingspsykologien og sådan nogen ting, var 

det man lagde vægt på, og at det var det, man 

skulle måle, om det var alderssvarende eller ej, 

og man skulle spørge nogen, hvis ikke de var det. 

Så kommer vi pludselig ud og tilbyder noget an-

det, og vi må faktisk sige, det er ikke det, vi er så 

interesserede i. Vi er interesserede i hvad er det 

for nogen betingelser I har her for barnet? - 

hvad er det for nogen relationer? - og sådan no-

gen ting. Det bliver de jo forvirrede over. Så det 

er jo to paradigmer der er oppe at skændes, vil 

jeg mene, ikke?   

To paradigmer står over for hinanden. Kun den ene er 

anvendelig som udgangspunkt for vejledning. Det bety-

der at vejlederne ikke blot kan tage udgangspunkt i de 

vejledtes beskrivelse af problemet. De vejledte skal vej-

ledes til at beskrive problemet inden for et relations- og 

resurseorienteret paradigme. Ellers passer de vejledtes 

problemforståelse ikke til den vejledning, de får tilbudt. 

Vejlederne må derfor gå i dialog med dem og få dem til 

at sætte ”det rigtige fokus”. Indstillingspapirer er i sin 

udformning med til at programsætte denne problemfor-

ståelse. Her bliver institutionerne bl.a. bedt om at be-

skrive barnets resurser og resurser i institutionen. 

På den ene side skal vejlederne tage udgangspunkt i de 

vejledtes opfattelse. På den anden side skal vejlederne i 

nogle tilfælde få de vejledte til at skifte paradigme, for 

at de overhovedet kan vejlede, for at vejledning kan give 

mening. 

Et konfliktfyldt vejledningsrum 

Problemerne i mødet mellem vejleder og vejledte, hand-

ler ikke nødvendigvis om at parterne handler forkert el-
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ler uprofessionelt, at vejledte er ”modvillige” og vejlede-

ren er ”manipulerende”. Det handler om at de må finde 

frem til den mulige kontrakt om vejledningen. Begge 

parter har måske som udgangspunkt et andet og et bre-

dere perspektiv på problematikken. Men begge parter er 

nød til at give sig og indgå en kontrakt om et snævrere 

perspektiv: det som de strukturelt set kan lave en vej-

ledningskontrakt om. 

Tabel 4 viser hvordan den mulige kontrakt ikke er sam-

menfaldende med de bredere perspektiver som vejleder 

og vejledte som udgangspunkt kan have. Pointen er at 

den mulige kontrakt bliver en indsnævring af, hvad 

begge parter kunne ønske sig at tale om i vejledningen. 

Tabellen skal illustrere positioner og synspunkter som 

kan være på spil. Der er ikke tale om at vejledere og vej-

ledte nødvendigvis altid har disse positioner og syns-

punkter. 

" For vi har jo en kontrakt her, vi har 

jo faktisk aftalt at det er sådan og så-

dan her, det er. " 
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Tabel 4 Forhandling af den mulige kontrakt 

Vejlederens brede perspek-

tiv 

Kontrakten om vejledningen 

= et smallere perspektiv 

De vejledtes brede perspektiv 

Organisationskultur 

”Rokke ved en kultur” 

Inklusions-dagsordenen 

Det udsatte barns relationer, del-

tagelse mv. 

Pædagogens arbejde ift. det ud-

satte barn 

Rammer og betingelser for det pæda-

gogiske arbejde 

Inklusion og modernisering 

Pædagogernes egen læring At få barnet til at fungere i institu-

tionen 

Det specialpædagogiske 

At få barnet til at fungere og at få grup-

pen til at fungere samtidigt 

Det almenpædagogiske 

 

Disse forskelle giver sig udtryk i at forventninger fra 

begge sider kan være ret så forskellige. Tabel 5 viser for-

ventninger som er i konflikt med hinanden. Disse kon-

flikter findes af og til, men langt fra i alle vejlednings-

forløb. 

Tabel 5 Konflikter mellem forventninger til vejledning 

Vejleders forventninger Vejledtes forventninger 

Fokus på forandring af pædagogernes handlinger Fokus på forandring af barnet 

At stille spørgsmål At få svar 

At hjælpe de vejledte med selv at finde ud af hvad de 

kan gøre 

At få at vide hvad de kan gøre 

At være procesvejleder At få rådgivning 

At lægge afstand til specialistrolle At få adgang til specialistviden 

En kontrakt om vejledning som drejer sig om inklu-

sion af det konkrete barn, - med transferværdi til an-

dre børn. 

At få hjælp til deres reelle problem: Hvordan kan de både 

hjælpe barnet ”der er noget med” og få hverdagen til at 

fungere? 

De vejledtes og vejledernes brede perspektiver er ikke 

sammenfaldende og der er nogle uoverensstemmelser 

mellem deres forventninger. Samtidigt er rammerne for 

”den mulige kontakt” begrænsede. Kontrakten om vej-

ledning handler om et konkret barn. Men vejledningen 

skal også befordre udvikling af inklusion i institutionen. 

De vil have hjælp til situationerne med barnet; men de 

skal også have rokket ved deres kultur og ved deres tan-

kegang. 
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Der er ikke tale om en lige forhandling om kontrakten. 

De vejledte skal udvide eller forandre deres perspektiv i 

én retning. Men hvis de vejledte ønsker at udvide per-

spektivet i en anden retning ved at inddrage de andre 

diskurser, så vil vejlederen søge at holde dette ude fra 

vejledningen. De vejledte skal altså udvide deres per-

spektiv på nogle måder og have perspektivet indskræn-

ket på andre måder.  

Man kan altså ikke tale om alle aspekter ved problemet 

og dets løsning; kun nogle af dem er legitime og kan 

indgå i kontrakten. Dette kan forklare at vejlederne 

nødvendigvis må foretage diverse manøvrer for at få en 

kontrakt om vejledningen. Det kan også forklare en del 

af de vejledtes frustrationer. 

Individualisering af problemet 

Resultatet af disse manøvrer bliver en individualisering 

af problemet og dets løsning på to måder: både i forhold 

til pædagogen og i forhold til barnet. 

De ændringer, som vejledningen i realiteten kan handle 

om, er en ændring af pædagogernes tankegang og hand-

linger. De kan ikke handle om ændring af institutionens 

måde at fungere på, om institutionens måde at inklu-

dere og ekskludere børn på. De vejledte må acceptere at 

vejledningen kun må handle om, hvad de selv kan gøre 

inden for de givne rammer. Vejlederen har ikke kompe-

tence til at ændre betingelserne for det pædagogiske ar-

bejde. Hun kan heller ikke direkte gå ind og ændre ved 

institutionens pædagogik eller organisering. Derfor bli-

ver det pædagogerne som bliver genstand for foran-

dringsprocesserne. 

De strukturelle rammer om vejledningen udtrykker im-

plicit at ”det er pædagogerne det er galt med”, da det er 

dem der skal forandres. Udvikling af inklusion handler 

om udvikling af institutionens pædagogik på instituti-

onsniveau. Vejledningen gives ikke til institutionen, 

men til pædagogerne på individ- og gruppeniveau. 

Problemforståelsen bliver individorienteret i forhold til 

barnet ved at kontrakten laves ud fra arbejdet med det 

konkrete barn, også selv om målet er at udvikle det pæ-

dagogiske arbejde. Disse strukturelle rammer om vej-

ledningen fastholder en individuel problemforståelse, 

som inklusionstankegangen søger at gøre op med, fordi 

fokus ikke ligger på forandring af institutionen og af det 

pædagogiske arbejde. På denne måde fastholder ram-

merne om vejledningen reelt set en problemforståelse 

som modarbejder den erklærede intention om udvikling 

af inklusion. 

Vejlederen skal i dialogen om kontrakten agere sådan at 

hun i vejledningen kan arbejde med de to dagsordner, 

selv om kontrakten kun handler om den ene dagsorden. 

Samtidigt forholder det sig sådan at de to dagsordner på 

nogle måder er i modstrid med hinanden. Kampen om 

kontrakten kan derfor blive en temmelig kompliceret af-

fære. Hvis målet for vejlederen og de vejledte er at få det 

barn ”der er noget med” tilpasset og afrettet til at passe 

ind i institutionen, så er det mindre kompliceret. Men 

hvis målet er at ændre institutionen så den kan inklu-

dere det konkrete barn og andre børn, som institutio-

nens pædagogiske arbejde hidtil har ekskluderet, så er 

det mere kompliceret. 

Den mulige kontrakt vil derfor af strukturelle årsager 

formidle en individualiseret problemforståelse, på trods 

af at hensigten med vejledningen er at fremme en rela-

tionel og kontekstuel problemforståelse. 

Systemrepræsentant og kontrollant 

I realiteten fungerer vejlederne også mere direkte som 

systemrepræsentanter og kontrollanter. Det fremgår af 

dette citat:   

Int.: Så holdningen kan være at du egentlig ta-

ger personalets tid?   

PPR vejleder: Jeg tager tid, ja, og når ledelsen 

har den (holdning), så er det rigtig svært for pæ-

dagogerne, selv om de egentlig gerne vil snakke 

med mig og reflektere, hvis det er et ledelses-

spørgsmål, at det her er spild af tid, er spild af 

ressourcer, så er det rigtig svært at få lov at 

komme ind. Det er meget, meget vanskeligt. Og 

der er det så vi kan bruge vores ledelsessystem 

til så at gå videre med det i systemet, for der er 

jo nogen der bliver ført tilsyn med, og man har 

en politisk holdning om at inklusion det er dét 

man skal, ikke? det er den vej vi skal, børnepoli-

tikken i (Hedeby) Kommune er sådan. At det er 

det man skal arbejde hen imod, og det skal ledel-

sen jo også. Så kan det jo ikke nytte noget de sid-

der her og bliver fagpolitiske og siger det her det 

er en kamp om ressourcer... 

Vejlederne og PPR er institutionernes adgangsvej til 

specialiseret hjælp. De er strukturelt placeret som mel-

lemled mellem kommunen og institutionerne. De er 

også fysisk og organisatorisk placeret tættere på cen-

trum i det kommunale magtfelt. Det er derfor ikke ulo-

gisk at vejlederne både skal udrulle den kommunale po-

litik, repræsentere denne og kontrollere institutionerne, 
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når de handler (for) langt fra den kommunale politik. 

Der er ikke tale om en formel kontrolrolle eller en for-

mel repræsentantfunktion. I og med at vejlederne mel-

der tilbage om de problemer de støder på, så blive de i 

realiteten også kontrollanter. 

At skabe forudsætningerne for vejledning 

De mange gode fortællinger om at vejledningen har 

hjulpet det udsatte barn og pædagogerne, viser at vej-

ledningen opleves som nyttig og værdifuld. Den væsent-

ligste forudsætning for at denne oplevelse af effekt er at 

institutionen og pædagogerne ser det som deres opgave 

at rumme det konkrete udsatte barn. En accept af denne 

opgave og en tro på at de kan løse opgaven bl.a. ved 

hjælp af vejledning er en forudsætning for at kontrakten 

mellem vejleder og vejledte kan etableres og at vejled-

ningen kan fungere.  

Institutionen skal, om man så må sige, være ”modtage-

lig” for vejledning. Er de ikke det, må vejlederen forsøge 

at få dem til at acceptere inklusionsdagsordenen, her-

under den grundlæggende præmis at børn i problemer 

er deres ansvar, at de ikke umiddelbart udløser støtte 

eller placeres i en anden institution. Om forudsætnin-

gerne er til stede eller ej afhænger af institutionens kul-

tur og hvordan der er arbejdet med institutionens ud-

vikling af faglighed i forhold til udsatte børn.  

Vejlederens arbejde består ikke blot i at være en god vej-

leder, som det beskrives i vejledningslitteraturen. Det er 

udmærket, men det er ikke tilstrækkeligt. Hun skal også 

kunne etablere forudsætningerne for at kunne vejlede. 

Det skal hun gøre gennem den måde hun møder kon-

teksten, går i dialog på og forhandler om kontrakten. 

Hun er en frontmedarbejder i en politik, som skal ud-

rulle inklusion på nogle bestemte måder. Vejlederen 

skal kunne håndtere både at være udviklingsagent og 

vejleder. Det er ikke det nemmeste job i verden. Det 

kræver at vejlederen behersker nogle nødvendige vejle-

dermanøvrer. 

Der vil altid være en samfundsmæssig dagsorden i og 

bag de fleste former for vejledning. Jeg vurderer at vej-

ledere vil være bedre rustet til at vejlede, hvis de også 

forstår sig selv som systemrepræsentanter og udvik-

lingsagenter. Det vil gøre konfliktsituationer mere for-

ståelige og håndterbare. En god vejleder skal, efter min 

vurdering, også kunne gennemskue og handle reflekte-

ret i forhold til dette. 
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DEL 4 UDVIKLINGSPERSPEKTIVER 

I bogens første dele er vægten lagt på afdækning af 

spørgsmålet: hvordan fungerer inklusionsvejledning? I 

denne fjerde del flyttes opmærksomheden over på 

spørgsmålet: hvordan kan inklusionsvejledning udvik-

les? 

Udviklingsperspektiverne ligger i forlængelse af analy-

serne og der præsenteres analyser og udviklingsforslag 

igennem hele bogen. Fjerde del er anderledes ved at ud-

viklingsperspektiverne forlader de datanære analyser 

og kommer med konkrete forslag til udvikling. En for-

mulering af forslag til udvikling indeholder altid en vur-

dering af hvad der er en god udvikling. Hvad der er gode 

mål og midler for en udvikling er i bund og grund et nor-

mativt spørgsmål. Analyser af data kan aldrig give svar 

på hvad det vil være godt at gøre. Om forslagene er gode 

eller dårlige afhænger af hvilke værdier og hvilke fagsyn 

de vurderes i forhold til. Det er således op til læseren at 

tage stilling til om handleforslagene i denne del vurde-

res at være gode eller ej. Gerne ud fra i hvor høj grad 

forslagene bygger på viden, argumenter og fælles vær-

dier. 

Kapitlerne er opdelt tematisk og er ret forskellige med 

hensyn til målgruppe, form og perspektiv. Temaerne er: 

organisering af inklusionsvejledning, udsatte børn og 

udsathed som proces, udvikling af inklusionsindsatsen 

og udvikling af vejledning. 

Kapitel 8 om udvikling af inklusionsvejledning handler 

om udvikling på organisationsniveau. Indholdet er ret-

tet mod ledere, undervisere og konsulenter, som arbej-

der med udvikling på organisationsniveau. 

I kapitel 9 udvikles et teoretisk forståelse af udsatte 

børn og udsathed som proces. Det miljørelative Udsat-

hedsbegreb introduceres som grundlag for en situeret 

forståelse af problemer og resurser. Dette tegner nogle 

principper for hvordan udsatte børns resurser kan ud-

vikles metodisk og systematisk. Kapitlet retter sig mod 

læsere med interesse i en teoretisk diskussion af hvor-

dan udsathed øges eller mindskes for børn i dagtilbud. 

Indholdet danner grundlag for den forståelse af udsat-

hed, som ligger til grund for kapitel 10 og 11. 

Kapitel 10 handler om problemer og muligheder for ud-

vikling af inklusionsindsatsen. Den erfaringsbaserede 

praksis’ styrker og svagheder diskuteres og vurderes. 

Der argumenteres for at forstå professionalisme, som 

”situeret professionalisme” og for udvikling af en didak-

tik og en systematik i vejledningen i udvikling af inklu-

sion. De enkelte dele af systematikken beskrives i detal-

jer. Kapitlet retter sig mod ledere, undervisere og kon-

sulenter, som arbejder med professionalisering.  

I kapitel 11 diskuteres vejlederkompetencer og der ud-

vikles en teoretisk forståelse af vejledningsdidaktik. 

Med begrebet vejledningsdidaktik placeres vejledning i 

en almenpædagogisk kontekst, hvor vejledningsstrate-

gier forstås som didaktiske spørgsmål. Kapitlet retter 

sig mod læsere med interesse i vejledning og vejled-

ningsteori.  
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KAPITEL 8  ORGANISERING AF 

INKLUSIONSVEJLEDNING 

Som det fremgår af del 3 vil indførelse af inklusionsvej-

ledning ikke i sig selv bevirke at der udvikles inklusion i 

den institution som modtager vejledning. Vejledning 

må ses i sammenhæng med konteksten og andre tiltag 

vedrørende udvikling af inklusion. Vejledningens effekt 

er afhængig af hvordan institutionsledere og det kom-

munale niveau arbejder med og understøtter udvikling 

af inkluderende pædagogik, herunder den måde vejled-

ning tildeles. 

I organiseringen af vejledning er disse forhold væsent-

lige:  

– Samspillet mellem det kommunale, det institutio-

nelle og det individuelle niveau, hvor vejlederen 

befinder sig. 

– Om vejlederen er intern eller ekstern. Interne og 

eksterne vejledere har hver deres muligheder og 

begrænsninger for at kunne fremme udvikling af 

inklusion. En kombination af brug af interne vejle-

dere og brug af eksterne vejledere vil være hen-

sigtsmæssig, fordi de kan komplementere hinan-

den godt. 

– Indførelse af inklusionsvejledning er ét tiltag 

blandt flere nyttige tiltag. Når det overordnede mål 

er udvikling af inklusion i forhold til anvendelse af 

resurser, bør der ses på helheden og en vægtning af 

normering, uddannelse, intern udvikling og vejled-

ning. 

I kapitel præsenteres analyser, diskussioner, handlefor-

slag og anbefalinger med hensyn til organisering af in-

klusionsindsatsen og inklusionsvejledningen. 

Udviklingsniveauer for inkluderende pædagogik 

Vejledningens effekt afhænger i høj grad af hvordan ar-

bejdet med udvikling af inklusion hænger sammen or-

ganisatorisk på de forskellige niveauer. Udvikling af in-

klusion må ses som et samspil på 3 niveauer: det kom-

munale niveau, institutionsniveau og vejlederniveau, 

som vist i figur 1. 

 

Figur 1 Udviklingsniveauer for inklusion 

 

  

Kommunalt  niveau

Støtte til udvikling af inklusion i institutioner -
Fordeling af resurser - Organisering af vejledning til 
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Institutionsniveau

Inklusion - organisering af arbejdet -
grundlæggende antagelser

Brug af vejledning

Vejlederniveau

Vejledningsdidaktik - Resursemetoder
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Ansvaret for udvikling af inkluderende pædagogik lig-

ger hos institutionslederne og hos lederne på det kom-

munale niveau. Opgaven kan kun løses i fællesskab. Le-

delsen på kommunalt niveau og institutionsledere må 

have en fælles strategi for udvikling af inklusion med 

hensyn til disse 3 indsatsområder: 

1. Vejledning og institutionsudvikling må ses i 

sammenhæng   

Udvikling af barnet og en udvikling af inklusion må ses 

som to sideløbende og integrerede processer. Den ene 

proces drejer sig om at tilføre viden og være katalysator 

for afprøvning af handlemåder, som tager udgangs-

punkt i det udsatte barns behov. Vejledning er meget 

anvendelig til denne proces. Den anden proces drejer 

sig om institutionens udvikling og selvrefleksion i for-

hold til, hvordan institutionen inkluderer og eksklude-

rer gennem sin måde at fungere på. Vejledningens suc-

ces afhænger af, hvordan institutionen arbejder med 

dette. 

2. Udvikling af pædagogikken 

Udvikling af inklusion, forstået som differentiering af 

det pædagogiske arbejde, indebærer en integration af 

specialpædagogisk viden og arbejdsformer med almen-

pædagogiske viden og arbejdsformer. Det skal ikke for-

stås som et dobbeltarbejde, men som en transforma-

tion, hvor begge dele forandres og omdannes og bliver 

bidrag til en inkluderende pædagogik. 

3. Grundlæggende antagelser 

En reel udvikling af inklusion indebærer, at der må ar-

bejdes med de grundlæggende antagelser om, hvad der 

er pædagogers opgave i dagtilbud, og med institutio-

nens vaner, rutiner, organisering og grundlæggende an-

tagelser, om pædagogers fagidentitet. 

Dagtilbuddene har ifølge lovgivningen to ligestillede op-

gaver: den almenpædagogiske og den forbyggende op-

gave. Den opfattelse, som nogle pædagoger har, at ar-

bejdet med udsatte børn ikke er deres opgave, eller at 

den er uoverkommelig, er en barriere for udvikling af 

inklusion. De må derfor til en vis grad påtage sig opga-

ven som en del af ”meningen” med arbejdet i dagtilbud-

det, for at vejledningen kan blive oplevet som relevant. 

Det kommunale niveau 

På det kommunale niveau ligger der nogle særlige 

spørgsmål om organisering af støttefunktioner til dag-

tilbud og kriterier for tildeling af resurser. I denne sam-

menhæng peges på følgende: 

Resursetildeling i forhold til institutionens be-

hov 

Institutionernes opgave er den samme, men børnegrup-

pen er forskellig fra institution til institution. Der ligger 

et væsentligt dilemma i hvordan resurser i form af nor-

mering tildeles i forhold til børnegruppernes behov. 

Hvis institutioner udelukkende får tildelt resurser efter 

antallet af børn, vil udsatte børn i institutioner med 

mange udsatte børn blive hjulpet mindre, fordi dette ar-

bejde er mere krævende og intensivt end arbejdet med 

børn med mange resurser. På den anden side vil tilde-

ling af resurser ud fra antallet af udsatte børn få udpeg-

ningen til at stige. Det vil opretholde den individorien-

tering som udvikling af inklusion er tænkt at skulle gøre 

op med. Dette forhold har været med til at skabe proble-

mer og eksklusion, selv om intentionen har været den 

modsatte. 

Dilemmaet vil ikke helt kunne ophæves, da lovgivnin-

gen om ret til hjælp er bygget op på borgerens individu-

elle rettigheder. Men dilemmaet kan håndteres på for-

skellige måder, så de utilsigtede konsekvenser minime-

res. Der kan arbejdes med at afprøve andre modeller for 

tildeling af resurser som ikke (udelukkende) har indivi-

duelle behov som parameter. 

I ”Hedeby Kommune” er der bl.a. arbejdet med dette 

gennem en ”Rummelighedspulje”, som institutioner 

kan søge. Her fordeles midlerne ud fra hvor mange to-

sprogede og hvor mange sociale belastede børn der er i 

institutionen. Midlerne er ikke øremærkede de enkelte 

børn, og institutionen kan anvende dem på den måde de 

vurderer, er bedst.  

Øget inklusion i dagtilbud kræver både resurser og 

kompetencer. Tildeling af resurser til institutionen løser 

ikke problemet alene, det gør et kompetenceløft alene 

heller ikke. 

Adgang til specialviden og vejledning 

Intern vejledning og ekstern vejledning kan ikke er-

statte hinanden; de fungerer på to forskellige måder, 

som kan supplere hinanden. Uddybes senere i kapitlet. 

Det betyder at uanset hvor god den interne vejledning 
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fungerer, så vil der være et behov for adgang til special-

viden og til ekstern vejledning i en eller anden form. In-

stitutionen besidder ikke specialviden og erfaring med 

alle mulig typer af problemstillinger. Institutionen an-

vender den viden og de erfaringer de har. Deres viden 

og erfaring kan øges, men der vil opstå situationer, hvor 

der er brug for en særlig ekspertise f.eks. fra PPRs med-

arbejdere. 

Ud over den form for rådgivning og vejledning som til-

deles fra PPR gennem visitation, vil det være hensigts-

mæssigt at tilbyde en her-og-nu-hjælp. Det kan være i 

form af en hotline, et udrykningspædagog eller lig-

nende. I mange tilfælde vil en tidlig og lille indsats i 

form af en telefonvejledning, kunne løse små problemer 

inden de vokser sig store. Samtidigt vil pædagogenes af-

magtsfølelse og frustrationer ikke vokse sig store og blo-

kere for at de selv går i gang med at løse problemet. 

Inklusionsvejledning til institutioner 

Udvikling af inklusion sker på institutionsniveau. Den 

undersøgte vejledning, som er tildelt til enkelte børn, 

kan ikke i sig selv øge institutionens inklusionsformåen. 

Det vil derfor være værd at overveje at udvikle en vej-

ledning på institutionsniveau til udvikling af inklusion, 

en vejledning, som ikke er bundet op på udpegning af 

udsatte børn. Denne vejledning skal rettes mod at støtte 

institution og pædagoger i at håndtere de dilemmaer, de 

står i, med at få det pædagogiske arbejde til at fungere 

med de udsatte børn. Vejledningen skal også støtte in-

stitutionen i at håndtere de problemer, som opstår, når 

der eksperimenteres med nye måder at gøre tingene på.  

Vejledningen skal ikke rettes mod pædagogerne på gul-

vet, men mod leder og personalegruppe, fordi den dre-

jer sig om ændringer i vaner og organisering af det pæ-

dagogiske arbejde. Denne vejlederrolle kan nok bedst 

betegnes som en udviklingskonsulent opgave. 

Institutionsniveau 

Ud over de udviklingstemaer som er nævn ovenfor, har 

institutionslederen en vigtig opgave med at udvikle in-

stitutionens kultur, udvikling af kompetencer ”i huset” 

og udvikling af organisering og arbejdsdeling af det pæ-

dagogiske arbejde.   

Arbejdsdeling og organisering 

På den ene side må der arbejdes med en fleksibel orga-

nisering med skiftende store og små grupper. På den an-

den side må denne opdeling (i perioder) ikke resultere i 

en intern arbejdsdeling. Ansvaret for de udsatte børn 

må være alles ansvar, selv om nogle pædagoger har sær-

lige opgaver og en særlig viden. Et teamsamarbejde med 

en ”god stuepædagog” og en ”god støttepædagog” vil til 

sammen have gode kompetencer til at udvikle inklude-

rende pædagogik, hvis de deler ansvaret i teamet for at 

alle børn får udbytte af dagtilbuddet. Det er ikke en let 

opgave, men en deling af børnene i ”almindelige børn” 

til stuepædagogen og ”børn der er noget med” til støtte-

pædagogen, vil ikke være en god løsning. Permanente 

ansvars- og arbejdsdelinger mellem pædagoger og pla-

cering af børn i faste kasser vil give eksklusion og util-

sigtede konsekvenser.  

En reflekterende kultur 

Inklusion er ikke en opskrift, hvor man kan sige ”det 

skal man” eller ” det må man ikke”. Inklusion må bygge 

på et arbejde med konkrete børn i konkrete dagtilbud. 

Det betyder at inklusion ikke kan udvikles én gang for 

alle. Der vil vedvarende være behov for at analysere og 

reflekterer på tre niveauer: 

1. Hvordan kan det konkrete barns muligheder 

for deltagelse øges? 

2. Hvordan kan det pædagogiske arbejde diffe-

rentieres, helt konkret, så de aktuelle børn kan 

deltage? 

3. Hvordan forholder vi os generelt til børnenes 

forskelligheder? 

Det vil det være nødvendigt at institutionen vedva-

rende, både konkret og generelt, arbejder med disse 

spørgsmål (Tetler, 2000): 

 Hvordan forholder pædagogerne sig til ander-

ledeshed? 

 Hvilke muligheder får (alle) børn for at være 

anderledes og deltage? 

 Hvordan håndteres værdierne lighed og for-

skellighed? 

En eksperimenterende kultur 

Refleksion må følges op af handling. Refleksion i sig selv 

ændrer ikke noget. I forhold til udvikling af inklusion er 

eksperimenter i form af afprøvning af nye måder at ar-

bejde på, mindst lige så væsentlige som refleksion. Det 

er nye erfaringer med at det nye fungerer i hverdagen, 

som ændrer pædagogikken i praksis. Refleksionen gør 

det ikke alene. 
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Lederen kan støtte pædagoger i en ”lad os prøve”- til-

gang. Der kan og vil altid være skepsis og modstand. Det 

handler ikke blot om at lade ”ildsjælene” komme til, 

men i lige så høj grad om at få ”de besindige” og ”prak-

tisk orienterede” pædagoger med på at prøve noget nyt8. 

De er ofte optaget af hvordan det kan komme til at fun-

gere, hvor ildsjæle ofte er optaget af den gode idé. En 

pragmatisk tilgang, hvor de praktiske sider af afprøv-

ningen overvejes grundigt, vil flytte de besindige, hvis 

de oplever at det fungerer i praksis. 

Det er nødvendigt at arbejde med de grundlæggende an-

tagelser i institutionen og i pædagogernes fagidentitet. 

F.eks. at arbejde med at ændre ensheds- og ligheds-

tænkningen, at turde gøre forskel på børn, hvis der er 

gode grunde til det, at turde ændre den måde, man ple-

jer at gøre tingene på. 

Eksklusionen sætter ofte ind, når alle børn skal gøre det 

samme, på samme måde, på samme sted og på samme 

tid. Her vil mange udsatte børn opleve at de ikke kan 

honorere de krav, de her stilles over for. Dette stiller in-

stitutionen over for nogle dilemmaer: hvordan kan bør-

nene lære de ting, som pædagogerne har tænkt at alle 

børn skal lære ved måltidet, ved samlinger og på lege-

pladsen, hvis ikke de magter det? 

Her må leder og pædagog i fællesskab turde arbejde 

med om dilemmaerne kan løses på nogle bedre måder: 

hvordan kan børnenes forskelligheder medtænkes? og 

hvordan kan det pædagogiske arbejde differentieres? 

Hvis problemerne opstår i forbindelse med spisning el-

ler samling, er pædagogerne typisk optaget af hvordan 

barnet kan lære at deltage i måltider og samlinger, som 

de nu er i institutionen. Fokus skal her rettes mod kon-

teksten, f.eks. gennem spørgsmål som: hvordan kan det 

være, at den måde vi spiser på og har samling på produ-

cerer problemer og ekskluderer nogle børn? Kunne vi 

organisere spisning og samling på en anden måde? Skal 

vi have samlinger for alle børn på samme måde? Hvor-

dan skal samlingen være, så det urolige barn som har 

svært ved fælles opmærksomhed, kan deltage og lære at 

have fælles opmærksomhed? Er det sammen med et par 

andre børn i en sofa eller er det på bænken på legeplad-

sen? 

                                                             

8 Betegnelserne ”ildsjælene” og ”de besindige” er lånt fra (Moos, Der 

er dømt udvikling!: Skoleudvikling og lærerne: erfaringer fra SKUP-

Inklusion handler om muligheder for deltagelse og læ-

ring for alle børn. Det handler om at stille passende 

krav, som de konkrete barn kan honorere.  Læringste-

maer og krav skal ikke opgives, men tilpasses børnenes 

forskelligheder. 

Interne versus eksterne vejledere 

En sammenligning af vejledning fra interne og fra eks-

terne vejledere viser umiddelbart nogle forskelle og lig-

heder. Der var ikke store eller tydelige forskelle på hvor-

dan vejledningen og vejlederrollen blev beskrevet af in-

formanterne. 

Der viste sig en glidende overgang fra hvordan vejledere 

med meget uddannelse og/eller erfaring talte reflekteret 

om deres vejledning til vejledere med mindre uddan-

nelse og/eller erfaring talte mindre reflekteret om deres 

vejledning. De interne vejledere har typisk mindst ud-

dannelse og erfaring i vejledning og i inklusion og ud-

satte børn; samt uddannelse i vejledning. Vejlederiden-

titeten spredte sig tilsvarende fra rollen som ”den er-

farne kollega” til en identitet som professionel vejleder. 

Vi har således et spektrum fra en vejlederidentitet som 

”den erfarne kollega” til en identitet som professionelle 

vejleder. 

Interne vejledere arbejder typisk efter dette mønster: 

iagttagelse, dialog om handlemuligheder og gode råd, 

afprøvning af ny handling og tæt opfølgning. Det ser ud 

til at interne vejledere vejleder på samme måde som de 

ser eksterne vejledere gøre. 

Der er en tendens til at eksterne vejledere har større fo-

kus på reflekterende spørgsmål end interne vejledere, 

og at interne vejledere har mere fokus på iagttagelse og 

faglig dialog. Der kan ikke identificeres tydelige for-

skelle på, hvordan interne og eksterne vejledere vejleder 

med hensyn til vejledningshandlinger og vejlednings-

strategier. Der er blot tale om gradsforskelle, som ikke 

er afhængige af om vejlederen er intern eller ekstern. De 

interne vejledere har typisk mindre uddannelse og min-

dre erfaring i vejledning end eksterne vejledere har.  

Der er der imod tydelige forskelle i de strukturelle og 

psykologiske betingelser for interne og eksterne vejle-

deres muligheder for at udføre deres vejledning. Begge 

projekter, 1997). Han siger endvidere at den nødvendige alliance i en 

udviklingsproces består af leder, ildsjæle og de besindige. 
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typer har både fordele og ulemper, muligheder og be-

grænsninger. 

Distanceproblematikken 

En væsentlig fordel ved den ekstern vejledning er at vej-

lederen netop kommer udefra. Det er velkendt at en 

udefra kommende, med et eksternt blik på sagen, kan se 

noget andet end et internt blik kan. At ”se noget andet” 

viser sig både med hensyn til iagttagelser, analyser og 

fortolkningsperspektiver. Vejlederen er ikke en del af 

institutionskulturen og deler ikke institutionens grund-

læggende antagelser, blinde pletter og underforståede 

selvfølgeligheder. Den eksterne position giver på denne 

måde en fordel som vejlederposition i form af distance.  

Eksterne vejledere har, i og med at de er eksterne, en 

distance til problematikken i institutionen. Citat fra en 

PPR vejleder: 

PPR vejleder: Vi kan jo netop have distancen. Vi 

er ikke involveret i en institutions kultur eller de 

ting man umiddelbart i en institution vil tænke 

løsninger ud fra. Det er vi ikke en del af. Vi kan 

godt komme ud og sige "hvorfor har I valgt at 

gøre det sådan, kunne man tænke anderledes, 

kunne man gøre det på en ny måde? ”, ”hvis nu 

man sætter det her i spil, --" … og pludselig så får 

de nogen "åh, det ligger da lige for, det der skal 

vi gøre!" 

En del vejledte ved at de netop har brug for ”øjne ude-

fra” og sætter pris på at se problemet på nye og andre 

måder gennem vejledningsprocessen. Interne vejledere 

forsøger også at anlægge dette blik, men i og med at de 

er interne, vil de dele institutionskultur, faglige selvføl-

geligheder og opfattelser af barnet og dets forældre med 

videre med deres kolleger. 

Den interne vejleders dygtighed i form af stor viden, sy-

stematiske iagttagelser og vejledningstekniske færdig-

heder vil ikke ændre ved at hun er intern. Begrænsnin-

gerne skyldes strukturelle forhold og ikke vejlederens 

dygtighed. Det betyder at interne vejledere ikke har de 

samme muligheder for at opfylde det vejledningsideal, 

som beskrevet i tabel 1, som eksterne vejledere har. 

Den interne vejlednings særlige muligheder 

Den interne vejledning opleves som let tilgængelig, flek-

sibel og med tæt opfølgning. Når vejlederen er ”i huset”, 

er vejlederen tilgængelig for dialog og refleksion under-

vejs lige når pædagogerne oplever et behov for det her 

og nu. De oplever i mindre grad at de står alene med det, 

når de har en kollegavejleder i ryggen i hverdagen. 

Den eksterne vejledning skal der imod først tildeles. Det 

tager tid – op til 1 år - og det er ikke sikkert at de får den 

tildelt. Visitationen og kontrakten giver en formel 

ramme om vejledningen. Alt skal aftales og skrives i ka-

lenderen. Vejlederen er ikke tilgængelig i hverdagen. 

Vejlederen kommer som en fremmed udefra. Der er 

usikkerhed om hvem der kommer. Der skal opbygges en 

relation til vejlederen og et tillidsforhold som et grund-

lag for vejledningen. På den anden side værdsætter de 

vejledte at der kommer ”øjne udefra” på sagen. De for-

venter at de eksterne vejledere kan mere og kan komme 

med noget nyt, som kan bringe dem ud af en fastlåst si-

tuation, præget af rådvildhed. 

De særlige muligheder ved intern vejledning ligger i at 

vejlederen som kollegaen mødes med de vejledte i ufor-

melle vejledningsforum og vejlederen arbejder sammen 

med kollegaen om specifikke pædagogiske opgaver 

(Christensen, 2013). Det uformelle rum kan være i pau-

sen, på gangen eller over kopimaskinen, hvor kollegaen 

”beklager sin nød” og beder om et godt råd. Hvad skal 

vejlederen sige? Sven Bové Christensen argumenterer 

for følgende reaktion: 

Jeg synes, vi skal finde et tidspunkt at tale om 

det, men indtil da vil jeg foreslå, at du prøver om 

du kan anskue problemet på en anden måde, 

f.eks. sådan eller sådan (Christensen, 2013). 

Gode råd fra vejlederen i sådanne situationer giver ikke 

anledning til en dybere læring. Vejlederen kan dog ved 

at plante en refleksion anspore til nye handlemåder, 

som kan afprøves. For at der skal komme læring ud af 

dette, skal vejledning i uformelle rum tages op i formelle 

vejledningsrum, der er rammesat af en kontrakt om vej-

ledningen. 

På samme måde kan vejlederen aftale spørgsmål som 

skal være fokus for opmærksomhed i det pædagogiske 

arbejde, hvor vejleder og vejledte arbejder sammen som 

kolleger. Dette giver materiale til refleksion under en ef-

terfølgende formel vejledning. Styrken ligger i at kunne 

anvende de uformelle vejledningsrum og almindeligt 

kollegasamarbejde i samspil med formelle vejlednings-

rum. Rollen får også karakter af intern konsulent og ud-

viklingsmedarbejder, der som en ”hacker” (med henvis-

ning til Vibe Strøier) bryder institutionens koder. Ikke 

for at nedbryde dem, men for at forstå, hvordan man 

kan skabe forandring (Christensen, 2013). 



VIA University College VIA Socialpædagogik & Socialt arbejde 

 

EN GUIDET TUR 

88 

Disse muligheder er ikke beskrevet ret meget i litteratu-

ren. Hvis disse muligheder udvikles bliver ”vejlederrol-

len” en anden. Det bliver en rolle som bevæger sig bort 

fra den traditionelle vejlederrolle. 

Udvikling af intern vejledning 

Trods begrænsningerne ved intern vejledning er der 

også åbenlyse fordele for institutionen ved at anvende 

interne vejledere. Det vil være gavnligt at give interne 

vejledere uddannelse og træning i vejledning, men dette 

kan ikke i sig selv ophæve den interne vejlednings be-

grænsninger, da de er strukturelt betinget. 

Problematikken kan håndteres på flere måder. Det kan 

gøres ved at være tydelig og bevidst om hvornår kolle-

gaen er vejleder og hvornår kollegaen blot er kollega; 

samt ved at have et tydeligt sagsorienteret fokus.   

En anden mulighed er at indføre og anvende metoder 

som tager udgangspunkt i kollegarelationen, og som 

strukturerer og guider igennem vejledningens faser, 

hvor de forskellige roller tydeliggøres og håndteres re-

flekteret og struktureret (Moos, 1994) (Moos, 1996). 

Kollegavejledning beskrives i næste afsnit. 

En tredje mulighed er at omdefinere rollen ved at ned-

tone vejlederrollen og mere se rollen som ”flyvende re-

surseperson” mht. udsatte børn. Resursepersonens 

funktion kan dels være refleksionspartner, dels være er-

faren kollega og dels være ”flydende pædagog”, som 

sættes ind i en periode som ekstra pædagog på stuen. 

Uanset på hvilken måde problematikken håndteres, vil 

det være afgørende at der skabes et refleksionsrum med 

tid og distance, et rum som er adskilt fra hverdagens 

handletvang, for at analyserne bliver grundige og hand-

linger vurderes inden de udføres. 

Kollegavejledning 

Lejf Moos’ metode ”Kollegavejledning” håndterer pro-

blematikken med dobbeltrollen som vejleder og kollega 

ved at opdele vejledningen i faser.  Faserne skal over-

holdes og der skal følger særlige regler for hver fase 

(Moos, 1994) (Moos, 1996): 

1. Forståelsesfasen 

2. Erfaringsudvekslingsfasen 

3. Dialogfasen 

Reglerne og rammerne om forståelsesfasen gør at vejle-

deren indtager vejlederrollen over for sin kollega. I de 2 

næste faser kvalificeres læringen gennem en kollegial 

dialog. 

Forud for forståelsesfasen har vejlederen foretaget iagt-

tagelser i den vejledte kollegas praksis. Der er aftalt op-

mærksomhedsområder for iagttagelserne. 

I forståelsesfasen vælger den vejledte en situation eller 

sekvens fra det observerede og fortæller: hvad skete 

der? Hvad er kernen? Hvorfor har jeg valgt at gøre 

dette? Vejlederen stiller uddybende spørgsmål, hvor 

man overholder vejledningstekniske regler. Vejlederen 

supplerer med korte beskrivelser, når det kan bidrage til 

at uddybe og nuancere, hvad der foregik. Formålet er at 

fremme den vejledtes egen indsigt i egen praksis og 

fremme selvrefleksion. Vejlederen må i denne fase ikke 

give vurderinger eller gode råd. Reglerne gør her at vej-

lederen holder sig til at være vejleder og ikke kollega. I 

de to næste faser må vejlederen gerne være kollega, men 

den kollegiale dialog må ikke finde sted i den første fase. 

Når forståelsesfasen er slut, går man over til erfarings-

udvekslingsfasen. Vejlederen kan her bidrage med egne 

overvejelser og egne erfaringer. Som kolleger har begge 

ofte erfaringer med problemer og situationer, der ligner 

den konkrete. Ved en faglig dialog kan man sammen 

grave dybere i analysen af situationen. 

I dialogfasen inddrager parterne etiske, faglige og poli-

tiske målestokke og vurderinger i perspektivering af 

praksis: Hvordan forholder det sig i forhold til formål 

og mål? Hvad er godt for børnene, for barnet og for 

gruppen? I dialogfasen bevæger parterne sig op og ned 

mellem disse 4 niveauer:  

1. Et kritisk refleksionsniveau 

2. Et didaktisk niveau 

3. Et relations niveau 

4. Et personniveau – lærerrolle/pædagog-

rolle 

Hvordan hænger disse 4 niveauer sammen i praksis? – 

eller gør de? På denne måde stopper refleksionen ikke 

med det pragmatiske erfaringsniveau om hvad der vir-

ker. Personniveauet er kun relevant, hvis det har betyd-

ning for børnenes læring og udvikling.  

Lejf Moos’ ”kollegavejledning” er nyttig i denne sam-

menhæng, fordi den forholder sig til dobbeltrollen på en 

praktisk måde, som gør det muligt at håndtere rollekon-

flikten uden at vejlederen har en stor erfaring og uddan-

nelse i vejledning. 
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Flyvende resurseperson 

Ideen til at formulere en ny rolle som flyvende resurse-

person stammer dels fra data fra interne vejlederes 

praksis, dels fra Sven Bové Christensen (Christensen, 

2013). I stedet for at forsøge at agere som ekstern vejle-

der kunne styrkerne ved en intern vejlederrolle anven-

des og kvalificeres. 

Ida Schwartz (Schwartz, 2010) finder i et studie om ”fly-

vende pædagoger” i forhold til udsatte børn at det er en 

fordel hvis det udefra kommende blik har et indgående 

kendskab til den pædagogisk kontekst, det skal bidrage 

til at udvikle. De ”flyvende pædagoger” tog del i det dag-

lige arbejde i en periode, derved foregik der en fælles og 

konkret udforskning af hvad der var på spil mellem bør-

nene og hvad der kunne gøres. En ulempe var at de fly-

vende pædagoger tog deres viden med sig, når de rejste 

igen. Dette er særligt et problem, når vejlederen er eks-

tern.  

Det ”flyvende” ligger i at vejlederen sættes ind som eks-

trapædagog i en periode efter behov. Herved gives eks-

tra resurser og aflastning, men også en hjælp til læring 

og kompetenceudvikling. For at få effekt må kontrakten 

om den flyvende pædagogs rolle være tydelig, som en 

midlertidig hjælp som både aflaster og hjælper med læ-

ring sammen med de faste pædagoger. 

Den ”flydende pædagog” kan som kollega være med i 

iagttagelser, analyser, refleksion og erfaringsdannelsen 

sammen med børnegruppens faste pædagoger. Denne 

person går ind i læreprocessen i fællesskab med de vej-

ledte. Vejlederen lærer sammen med de vejledte 

(Christensen, 2013). Det vil sige at bruge de muligheder 

der ligger lige for, muligheder for situeret læring, me-

sterlære og modellæring, men også for aktionslæring. 

Resursepersonen ses her ikke primært som vejleder, 

som skal forsøge at være både kollega og vejleder, men 

som en kollega som har en særlig opgave i institutionen. 

Denne opgave skal løses i tæt samarbejde med instituti-

onens ledelse i sammenhæng med institutionens udvik-

ling af viden og kompetencer i institutionen. Den fly-

vende resurseperson skal have en hovedrolle i erfarings-

opsamling og være med til at skabe ”mening” med in-

klusion og en lærende institutionskultur i hele instituti-

onen. 

Resursepersonen tænkes ikke som en stilling, men som 

et særligt hverv eller en let specialisering på linje med 

sprogpædagog, udepædagog, motorikpædagog m.fl. En 

let specialisering af pædagogerne i institutionen vil æn-

dre de gensidige forventninger fra ”vi kan alle det 

samme” til ”vi har alle en særlig opgave”. På denne 

måde bliver det mere legitimt og nødvendigt at bringe 

sin merviden på banen og indtage en rolle som resurse-

person i personalegruppen (Grundahl & Larsen, 2010). 

Mesterlære 

Den anden inspiration til ”Den flyvende resurseperson” 

ligger i data som viser, at enkelte interne vejledere an-

vender praksisformer, som bedst kan beskrives som 

mesterlære. Dette ligger fjernt fra vejledningsteoriernes 

idealer for at være en god vejleder, men det virker for-

nuftigt i rollen som resurseperson og erfaren kollega. 

Mesterlære kan finde sted i situationer, hvor vejlederen 

både er iagttager og deltager som ekstra pædagog på 

stuen. Mesterlære skal dels forstås som rollemodel som 

den vejledte kan imitere, og dels en der afprøver en mo-

delhandling som vejleder og vejledte kan drøfte efterføl-

gende. Det kan også være i form af afprøvning af en hy-

potese i erfaringsdannelse, for at teste hvordan handle-

måden fungerer. Et citat fra interview med en intern 

vejleder: 

Og så er jeg der ovre og de kommer jo så med 

alle deres frustrationer... Og så sætter jeg mig jo 

ned og er med i sådan en formiddag, hvor jeg 

også er inde og være pædagog, ikke. Hvor jeg 

ser også de der ting, og så kan jeg prøve at gå 

ind og… er sådan en ekstra, der både er iagtta-

ger og deltager… Der kan jeg sige f.eks. når han 

gør de der ting, ikke, tager tingen væk, ikke, så 

kan jeg jo også vise dem: Jeg kan godt forstå at 

du gerne vil have den her ting, men nu er det 

altså lige Yrsa, der havde den, så kan du prøve 

at få den her ting. Og så kan man se, jamen det 

virker jo egentlig godt nok. Så jeg kan sige: prøv 

at gøre sådan og sådan, men nogen gange, så 

virker det også at man gør det, ikke også. 
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Her kan man se at der kan være en meget flydende over-

gang mellem at være vejleder, at være deltagende obser-

vatør, at være kollega og at være mester. Det opleves 

ikke nødvendigvis som problematisk af de vejledte. Be-

mærk at formidlingen både fungerer gennem imitation 

og gennem verbal formidling: ”Så jeg kan sige: prøv at 

gøre sådan og sådan, men nogen gange, så virker det 

også at man gør det, ikke også. ” 

Citater fra vejledte som er vejledt af denne vejleder viser 

dette:  

Forbedringer, men det er jo at AKT har mere tid. 

Det vil jeg slå et kraftigt slag for, fordi … ja, jeg 

synes det kunne være dejligt at AKTeren sådan 

kunne flowe igennem centeret og eh. Eller hvor-

dan skal jeg sige det? Sådan var mere synlig. 

Og det er, hun er god til at gå ind og være en del 

af det, vi gør. Altså. Og vise, hvis det er sådan at 

man ikke helt har forstået, hvad det er, hun me-

ner. Og, og så observerer hun også en gang imel-

lem imens, og det synes jeg faktisk er rigtigt rart, 

for så kan man få en snak om hvad det er, man 

har gjort rigtigt, og hvad man har gjort forkert 

i forhold til det, hun egentlig har sat i gang. 

Og at, i hvert fald også at man, at man kan få 

nogen eksempler, så man kan, så det kan blive 

vist en, hvis ikke man helt har fattet pointen. 

Altså så kan man se: nåh det var det, du mente! 

… jamen det er så fesen ind! Det forstod jeg godt 

alligevel, ikke også (ler). 

Mesterlære opleves også som en god måde at lære fra en 

kollega som har en faglighed som man gerne vil lære af. 

Et andet eksempel fra en vejledte:   

Jeg fandt også ud af, min kollega, hun kunne no-

gen ting som jeg ikke kunne, f.eks. og så wauw 

det hun gjorde der, det skal jeg lære lidt mere af. 

Og vice versa.  

I praksis kan det tilsyneladende fungere. Hvordan det 

fungerer, afhænger sandsynligvis af erfaring, af praktisk 

sans, af takt og situationsfornemmelse og af den person-

lige relation mellem vejleder og vejledte. Der ligger et 

udviklingspotentiale gemt her. Måske skal det ikke ita-

lesættes som mesterlære, men begrebet mesterlære sæt-

ter fokus på det fænomen at gode måder at handle på, 

under bestemte forudsætninger, spredes ud i hele per-

sonalegruppen. Det interessante er hvilke forudsætnin-

ger, der skal være til stede for at gode handlemåder 

spreder sig i personalegruppen. Dette fænomen synes at 

udspille sig i Daniels institution (kapitel 5): 

Daniel: Men stadigvæk har vi måske lært at, jeg 

ved ikke om man kan sige, at håndtere det grup-

pevis, men igen, det er svært at måle, hvis der er 

én, der kan noget, og så året efter, så er der 4 der 

kan noget… ” 

Disse forudsætninger handler ikke blot om verbal ana-

lyse og refleksion, den handler også om et læringsmiljø, 

hvor man gerne vil lære af hinanden på et praktisk erfa-

ringsplan. 

Arbejdsdeling mellem interne og eksterne vejle-

dere 

I takt med at institutionernes kompetencer med hensyn 

til inklusion af udsatte børn stiger, skulle man tro at de-

res behov for ekstern vejledning falder bort. Dette er 

ikke tilfældet. På samme måde kunne man tro at udbyg-

ning af intern vejledning vil erstatte behovet for ekstern 

vejledning. Dette er heller ikke tilfældet. I stedet er der 

"… det kunne være dejligt at AKTeren 

sådan kunne flowe igennem cente-

ret…" 
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ved at danne sig en organisering på området, hvor insti-

tutionen tager sig af mindre problemer og den tidlige 

indsats; mens PPR tager sig af vanskeligere sager, som 

kræver mere end institutionen selv kan klare. Denne ar-

bejdsdeling mellem interne og eksterne vejledere vises i 

figur 2. 

Figur 2 Arbejdsdeling mellem interne og eksterne vejledere og mellem institution og PPR 

 

De interne vejledere tilkaldes tidligt af pædagogerne, 

når der opstår situationer, som pædagogerne ønsker 

vejledning til. Hvis problemet ikke bliver afhjulpet ved 

hjælp af intern vejledning, kontaktes PPR og deres vej-

ledere sættes ind, hvis det bliver bevilget. De interne 

vejledere får en tovholderfunktion i forhold til disse 

børn mht. kontakt til tværteam og PPR m.fl. instanser.  

Intern og ekstern vejledning har hver sine styrker og 

svagheder. De kan ikke erstatte hinanden, men de kan 

supplere hinanden. Behovet for ekstern vejledning fal-

der ikke bort, men behovet ændrer sig. Vejledning, som 

ikke kræver specialistviden, kan institutionen i høj grad 

selv levere. Det betyder at PPRs funktion mere bliver at 

levere specialistviden og rådgivning end (proces)vejled-

ning. 

Udviklingen påvirker den type vejledning og funktioner, 

som efterspørges fra PPR. PPR tilkaldes til vejledning 

ved ”sværere problemer”. Det betyder at PPRs vejledere 

skal kunne mere end interne vejledere. Institutionerne 

søger adgang til mere specialiseret viden gennem PPR. 

Det kan være i form af kontakt til flere faggrupper i PPR 

eller formidling af kontakt til resursepersoner i VISO el-

ler i videncentre. 

I forlængelse af dette kunne det være naturligt at PPR 

også tilbyder undervisning, som et supplement til vej-

ledning. Det kunne også overvejes at PPR tilbyder vej-

ledning til udvikling af inklusion på institutionsniveau. 

Institutionernes problemer handler om hvordan de 

både kan støtte det konkrete barn og samtidigt øge mu-

lighederne for at flere børn kan deltage mere i dagtil-

buddets hverdag og læring. Der vil være et behov for at 

institutioner får vejledning med dette fokus. 

Et problem som nævnes adskillige gange i interviewene 

er den lange og besværlige visitationsprocedure til vej-

ledning fra PPR. En lettere adgang og et tilbud om hur-

tigere hjælp vil opfylde mange institutioners oplevede 

behov. Det kunne være i form af telefonrådgivning eller 

lignende. 
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KAPITEL 9  UDSATTE BØRN OG UDSATHED SOM 

PROCES 

I dette kapitel diskuteres nogle teoretiske udfordringer 

med at forstå udsatte børn og udsathed i dagtilbud. Ud-

sathed er ikke en tilstand eller en egenskab ved et barn 

eller ved et miljø. Udsathed kan bedre forstås med ”det 

miljørelative udsathedsbegreb” som en proces, der ud-

spiller sig i konkrete møder mellem et barn og et (pæda-

gogisk) miljø. Processerne foregår på et mikroplan i 

hverdagens mange situationer, som er indlejret i dagtil-

buddets settings og i den institutionelle organisering.  

I løbet af kapitlet udfoldes en teoretisk forståelse af ud-

sathed som har et processuelt, et situationelt og et kon-

tekstuelt aspekt. Det kontekstuelle og situationelle kan 

ses som to dimensioner af udsathed: 

1. Kontekstuelt: Individ – miljø 

2. Situationelt: hændelsesforløb – setting 

 

Det processuelle aspekt handler om at barnets udsathed 

ikke er givet på forhånd. Det er noget dynamisk, som 

kan forandres over tid, alt efter hvordan samspillet mel-

lem barn og kontekst forandres og karakteren af de si-

tuationer som barnet, de andre børn og pædagoger gør 

erfaringer i.  

Det viser sig både praktisk og teoretisk vanskeligt at 

holde fast ved den erfaring, at børns problemer eller re-

surser afhænger af, hvor de er, hvem de er sammen 

med, og hvad de er optaget af og leger med. Der er argu-

menteret for, at dette kan skyldes, at der mangler dæk-

kende fagbegreber for dette. 

En forståelse af udsathed som proces placerer proble-

met og dets løsning i hverdagens mange situationer, 

hvor pædagoger kan gøre en forskel. Det indebærer at 

pædagoger kan mindske udsathed og øge inklusion ved 

at analysere og ændre situationer i hverdagen, hvor pro-

blemer opstår og hvor resurser viser sig. I slutningen af 

kapitlet behandles nogle at de forhold, som pædagoger 

kan systematisk arbejde med i arbejdet med dette. 

Udsatte børn 

Forskningsfeltet vedrørende udsatte børn mangler sta-

dig klare og præcise teoretiske begreber om udsatte 

børn, og særligt begreber som pædagoger kan bringe i 

anvendelse i deres daglige pædagogiske arbejde 

(Petersen, Hvad ved vi egentlig om de udsatte børn?, 

2011). 

Et af vore udgangspunkter i undersøgelsen er Jill Mehl-

byes indkredsning af begrebet, hvor hun i en spørgeske-

maundersøgelse til alle landets kommuner har under-

søgt, hvordan begrebet blev anvendt i praksis i danske 

kommuner (Mehlbye, Socialt udsatte børn i dagtilbud - 

indsats og effekt, 2009, s. 29). Ifølge Jill Mehlbyes un-

dersøgelse opfatter danske kommuner de ”udsatte 

børn” inden for 5 kategorier: 

1. Problemadfærd og særlige vanskeligheder hos 

barnet (den psykologisk individorienterede til-

gang) 

2. Barnet er i en position og udviser en adfærd, 

hvor barnet er i risiko for marginalisering og 

ekskludering i forhold til de andre børn (mar-

ginalisering i den institutionelle kontekst) 

3. Forældrenes psykiske og personlige problemer 

(familiefaktorer) 

4. Familiens sociale situation (sociologiske fakto-

rer) 

5. Familiens tilknytning til et bestemt boligom-

råde (en social ghetto) (den samfundsmæssige 

kontekst) 

I alle kommuner er alle opfattelser af ”udsathed” an-

vendt. Kommunernes anvendelse af udtrykket dækker 

over et bredt spektrum af problemstillinger af både psy-

kologisk, social og biologisk karakter. Kommunerne si-

ger desuden, at det ikke udelukkende er børn fra socialt 

belastede familier, de anser for udsatte. De udsatte kan 

også komme fra familier med arbejde og god økonomi. 

Her kan der f.eks. være tale om psykiske problemer hos 

enten børn eller forældre. 

Når man forlader den praktiske anvendelse af begrebet 

og vender sig mod teoretiske forståelser af udsatte og 

udsathed, viser der sig hele tiden to modsatrettede pro-

blem- og løsningsforståelser: et psykomedicinsk og in-

dividorienteret paradigme står over for et socialt/kon-

tekstuelt paradigme.  

Forskning om udsatte børn følger to forklaringsmodel-

ler (Petersen, Hvad ved vi egentlig om de udsatte børn?, 

2011, s. 45-62). Den ene er en primært samfundsviden-

skabelig strukturel forklaringsramme, der afdækker 

hvordan social ulighed produceres samfundsmæssigt i 

form af opvækstvilkår. Denne forskning kan forklare, 

hvordan miljøfaktorer producerer ”udsathed” i form af 

risikofaktorer og chanceulighed for børn med disse op-

vækstvilkår. Den anden forklaringsmodel er den indivi-

duelle, hvor barnets udsathed beskrives inden for psy-
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kologiske og biologiske kategorier ved sociale og emoti-

onelle tegn, læringsmæssige tegn og interaktionelle 

tegn. 

På den videnskabelige bane har der udspillet sig fag-

kampe mellem ”diagnostikere” og ”inklusionister”, som 

enten vil kompensere for barnets vanskeligheder eller 

vil forandre det almenpædagogiske miljø. De to teoreti-

ske positioner har hver deres opfattelse af børns vanske-

ligheder: enten forstås problemet som udtryk for en ”es-

sens” eller som udtryk for en ”konstruktion”, om barnet 

”er vanskeligt” eller om det er ”blevet gjort vanskeligt” 

af den sociale kontekst. Det ene paradigme tenderer til 

at være blindt for konteksten og det andet til at være 

blindt for det konkrete barns individualitet.  

Sådanne modsatte teoretiske positioner har hver for sig 

produceret værdifuld videnskabelig viden. Men de vi-

denskabelige resultater de producerer, er modsatret-

tede eller modstridende - eller rettere sagt afhængig af 

den videnskabelige position, som ligger til grund for 

forskningen. Begge paradigmer er legitime tilgange, 

men ingen af dem er i sig selv tilstrækkelige til at gribe 

og begribe de processer, som øger eller mindsker udsat-

hed i dagtilbuddenes praksis, eller er i stand til at gen-

nemlyse den praksis, som pædagoger står i. 

Samtidigt tenderer denne teoretiske polarisering til at 

afkræve pædagoger et valg mellem utilstrækkelige og 

modsatrettede teoretiske perspektiver. Den teoretiske 

polarisering invaderer praksis uden at levere anvendelig 

viden i forhold til en praktisk position. Fra den prakti-

ske position udvælges og kombineres viden fra både den 

ene og den anden position. Dette har dog ikke været le-

gitimt, set i forhold til positionerne i det teoretiske land-

skab. 

Udsathed som proces 

Praktikere har i realiteten stået alene med spørgsmålet: 

Hvordan skal vi anvende den teoretiske viden, når teo-

riernes viden er så modstridende og som ikke i tilstræk-

kelig grad begriber det, vi står med? Dette kan være en 

årsag til, at pædagoger har forladt sig på deres erfarings-

viden frem for brug af teoretisk viden. 

Der er dog en bevægelse i det teoretiske felt, som ser ud 

til at åbne for en mere dynamisk og integreret forståelse. 

Følgende citat tyder på, at inklusionsbegrebet har bevæ-

get sig i retning af en relationel problem- og løsnings-

forståelse (Hansen, Hedegaard-Sørensen, & Tetler, 

2008, s. 11): 

I stedet for at se problemet enten iboende det en-

kelte barn (med risiko for at stigmatisere bar-

net) eller iboende den enkelte institution (med ri-

siko for at usynliggøre problemet) ses problemet 

som situeret, dvs. forankret i den konkrete situ-

ation i relationen mellem det enkelte barn og 

dets omgivelser… Hermed er det også understre-

get, at et inklusionsperspektiv ikke er ensbety-

dende med usynliggørelse af, at børn kan have 

behov, der kræver en særlig tilrettelagt støtte. 

(Hansen, Hedegaard-Sørensen, & Tetler, 2008, s. 

11) 

Konturerne af en tredje position tegner sig. En fælles-

nævner for denne position er at se problemet med in-

klusion og udsathed som situeret i en social praksis, 

som et møde mellem barn og kontekst. Denne position 

kan til dels forstås som en syntese af de to tidligere mod-

satrettede positioner. Men til forskel fra disse flyttes 

problemforståelsernes fokus fra generelle lovmæssighe-

der til de partikulære og unikke møder mellem barn og 

kontekst, som udspiller sig forskelligt i de forskellige si-

tuationer. Hermed bliver forståelsen af relationen mel-

lem barn og kontekst central for arbejdet med at mind-

ske udsathed og øge inklusion. 

McDermott afdækker tre forskellige måder at forstå 

indlæringsvanskeligheder på i relation til kontekst 

(McDermott, 1996):  

1. Indlæringsvanskeligheder ses som iboende 

barnet uafhængigt af konteksten.  

2. Barnet udsættes for nogle rammer, som skaber 

vanskeligheder for barnet pga. dets manglende 

evner.  

3. Indlæringsvanskeligheder findes i den pæda-

gogiske kontekst. Et barn bliver ejeren af ind-

læringsvanskeligheder gennem en gensidig 

konstruktionsproces.  

De to første måder er udtryk for et statisk syn på relati-

onen mellem individ og kontekst, som i bund og grund 

er et mangelsyn, enten ved barnet eller ved miljøet. Kun 

i den tredje forståelse ses indlæringsvanskeligheder 

som en dynamisk proces mellem et deltagende individ 

og en kontekst, som en egentlig gensidig og åben proces 

mellem individ og kontekst. Åben i den forstand at pro-

cessens udfald ikke er givet på forhånd - om processen 

mindsker eller øger indlæringsvanskeligheder. 

Om barnet erhverver indlæringsvanskeligheder fra eller 

i konteksten afhænger af mange ting. Indlæringsvan-

skeligheder er ikke en egenskab ved individet eller en 
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egenskab ved konteksten. McDermott ser barnet som en 

aktør i denne konstruktionsproces. Denne forståelse af 

barnet som aktør genfindes også i det nye spædbarns-

paradigme, hvor barnet også ses som aktør i dets egen 

socialisering. 

Dette dynamiske syn på indlæringsvanskeligheder fra 

McDermotts lægges til grund for denne bogs opfattelse 

af udsathed. Udsathed ses som noget, der produceres, 

eller ikke produceres, i en dynamisk proces i mødet mel-

lem barn og kontekst; på tilsvarende måde som indlæ-

ringsvanskeligheder. 

Man kan ikke blot sige at barnet er udsat eller at miljøet 

gør det udsat. Om det bliver udsat vil afhænge af mange 

faktorer, af mange erfaringer og af mange hændelser og 

handlinger som udspiller sig mellem barn og miljø i 

konkrete situationer. Med det processuelle og dynami-

ske syn på udsathed sættes der fokus på disse møder og 

på de forhold og handlinger som kan producere udsat-

hed eller som kan producere robusthed, mestring, del-

tagelse og inklusion. Samtidigt gøres synet på udsathed 

mere pragmatisk og mindre ideologisk. 

Det handler ikke om at finde én årsag eller at placere 

”skylden” i barnet eller i miljøet; heller ikke om offer-

rolle, at det er ”synd for barnet” eller at institutionen 

ikke er god nok eller rummelig nok. Det handler mere 

om hvad der sker i nogle situationer, som man kan blive 

klogere på og kan handle anderledes på. 

Barnet som aktør bliver kun flygtigt berørt i denne bog. 

Det har ikke været muligt at udfolde dette inden for 

dette projekts rammer. Derved bliver barnet beskrevet 

som et passivt objekt i langt højere grad end rimeligt er.  

Situationer, forstået som møder mellem individ og kon-

tekst, opstår i en institutionaliseret hverdag i dagtilbud-

det, en hverdag som er organiseret på bestemte måder 

ud fra kultur og traditioner og af praktiske hensyn. 

Denne institutionelle organisering skaber forskellige 

settings, hvor der er mange fællestræk mellem de situa-

tioner, som opstår i samme type setting. ”Situationer” 

er fæstede til tid og sted, hvorimod ”settings” definerer 

en social organisering af en situation og et sted. I dagtil-

bud udgøres den sociale organisering af situationer i ty-

piske settings: samling, måltidet, garderobe, badevæ-

relse, legeplads ude og legeplads inde. Disse forskellige 

settings har hver sine bestemte karakteristika, speci-

fikke muligheder, krav og forventninger til deltagelse. 

Hjemmeblindheden overfor, hvad det kræver at være 

deltager i de forskellige settings, er et udbredt fænomen. 

Settings forekommer så selvfølgelige, at pædagoger ikke 

er opmærksomme på, at de er institutionelt skabte, og 

at de derfor også kan ændres.  

McDermott beskriver, hvordan det dynamiske samspil 

mellem drengen Adam og konteksten udspiller sig i for-

skellige settings (McDermott, 1996). Adams indlærings-

vanskeligheder ser ret forskellige ud alt efter om man 

ser på dem i dagligliv, i madlavningsklub, i klasseunder-

visning eller i prøveforløb. Hver af de sociale settings 

har deres specifikke krav og forventninger til ”vellykket-

hed” og til kompetence. De indlæringsvanskeligheder, 

som skabes for Adam, er ikke givne på forhånd. De har 

mere eller mindre åbne udfald med flere aktører. Adam 

er selv aktør i processen gennem de strategier, han an-

vender. 

Lotte Hedegaard-Sørensen (Hedegaard-Sørensen, 

Didaktisk refleksion og viden om diagnoser på det 

specialpædagogiske område, 2011) anvender begrebet 

”situationer”. Den måde hun beskriver situationer på, 

f.eks. ” typer af tilrettelæggelser og undervisningssitua-

tioner”, viser at hun tænker i ”typer” af situationer og 

ikke blot i tid og sted. ”Typer af tilrettelæggelser” svarer 

til dels til begrebet settings. 

I en evaluering af specialundervisning er udtrykkene 

”pædagogiske vilkår i komplicerede læringssituatio-

ner”, ”elever i komplicerede læringssituationer” og ”læ-

ringsmiljøer for elever med XX (diagnose)” anvendt 

(Egelund & Tetler, 2009). Når disse formuleringer an-

vendes, signaleres et brud med det traditionelle individ-

perspektiv ved netop at betone at udfordringerne ligger 

i de komplicerede situationer, hvor elev og læringsmiljø 

mødes. På den anden side udsiges der i de anvendte ud-

tryk noget om barnet eller noget om miljøet. 

Kirsten Elisa Pedersen foreslår at anvende begrebet 

”børn i sociale nødsituationer” som et bredt begreb, der 

i højere grad retter opmærksomheden på faktiske børn, 

der på forskellig vis og periodisk har problemer 

(Petersen, Hvad ved vi egentlig om de udsatte børn?, 

2011). De ”sociale nødsituationer” signalerer et behov 

for hjælp her-og-nu ud fra, hvordan barnet fungerer og 

trives, et behov, som kan være forbigående. 

De strukturelle og individuelle perspektiver tilbyder et 

enten-eller-perspektiv som risikerer at forenkle eller 

overse væsentlige problemer, især betydningen af, at 

børnene ofte belyses i et problematisk perspektiv 

(Petersen, Hvad ved vi egentlig om de udsatte børn?, 

2011). Når barnet ses med ”elendighedsforskningens” 
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begreber, som bærere af mere permanente belastnings-

faktorer og dysfunktioner, bliver barnets aktuelle resur-

ser og udviklingsmuligheder underbelyst.  

Det miljørelative udsathedsbegreb 

Udsathed er en problematik, der opstår i et møde mel-

lem et barn og en kontekst. Derfor finder jeg at der er 

behov for et begreb for udsathed, som rummer denne 

processuelle forståelse af udsathed og som gør det mu-

ligt for professionelle at anlægge et helhedsperspektiv 

på et udsat barn i hverdagen. Dette begreb defineres og 

kaldes ”Det miljørelative udsathedsbegreb”. 

Til udviklingen af dette begreb er der hentet inspiration 

hos Lotte Hedegaard Sørensens artikel om anvendelse 

af viden om diagnoser på det specialpædagogiske om-

råde (Hedegaard-Sørensen, Didaktisk refleksion og 

viden om diagnoser på det specialpædagogiske område, 

2011). Den specialpædagogiske diskussion har også her 

været præget af to modsatrettede paradigmer 

(Hedegaard-Sørensen, Didaktisk refleksion og viden 

om diagnoser på det specialpædagogiske område, 2011). 

En psykomedicinsk (medicinsk og psykologisk) og en 

social og kontekstuel (sociologisk og almenpædagogisk) 

problem- og løsningsforståelse. De har hver deres sæt af 

handleanvisninger som står i modsætning til hinanden. 

Hun argumenterer for at forstå handicap som noget re-

lationelt, situationelt eller miljørelativt, hvilket følger 

den internationalt anerkendte forståelse af handicap i 

ICF9 og WHO:  

Ifølge den miljørelative handicapdefinition kan 

et individ have en funktionsnedsættelse (en 

skade eller en sygdom som indebærer en ned-

sættelse af en kropslig funktion), men denne 

nedsættelse er ikke det samme som et handicap. 

Et handicap opstår først i relation til et utilgæn-

geligt miljø. Et handicap er således ikke en egen-

skab ved et individ, ej heller en specifik beteg-

nelse for et miljø, men en beskrivelse af et møde 

mellem en person med funktionsnedsættelse og 

et mangelfuldt/utilstrækkeligt miljø. 

(Hedegaard-Sørensen, Didaktisk refleksion og 

viden om diagnoser på det specialpædagogiske 

område, 2011, s. 134)10  

                                                             

9  ICF betyder: International klassifikation af funktionsnedsættelse, 

funktionsevne og helbredstilstand. 

10 Dette citat er i Hedegaard-Sørensens tekst et citat på svensk fra side 

46 i Grønvik, L. (2005): ”funktionshinder, ett mångtydigt begrepp” 

Et handicap defineres altså som noget der opstår i et 

møde mellem en konkret person med en funktionsned-

sættelse og et utilstrækkeligt eller mangelfuldt miljø i 

forhold til dette konkrete barns forudsætninger og be-

hov.  Anvendelsen af det miljørelative handicapbegreb 

gør det muligt at gå på to ben, da det bryder og overskri-

der adskillelsen mellem ”kliniske” og ”kontekstuelle” 

forståelser ved at kombinere og integrere dem. Endvi-

dere siger hun: 

I forhold til undervisning betyder det, at ele-

verne i nogle typer af tilrettelæggelser og under-

visningssituationer vil være handicappede, og i 

andre vil de ikke være det. (Hedegaard-

Sørensen, Didaktisk refleksion og viden om 

diagnoser på det specialpædagogiske område, 

2011, s. 134) 

Det vil sige, at handicap ifølge det miljørelative handi-

capbegreb opstår i nogle situationer og ikke i andre. 

Nogle situationer er ”handicappende” for barnet, andre 

er det ikke. Det afhænger af hvilke situationer og tilret-

telæggelser, barnet bliver sat i. Ændringen i synet på 

handicap betyder også at fokus flyttes fra teoretiske for-

ståelser og positioneringer over på konkrete situationer, 

konkrete relationer i konkrete kontekster (Teltler, 

2013). Hverdagens praksis og pædagogiske praksis 

kommer i centrum.  

Parallelt med dette syn på handicap, kan udsathed defi-

neres som noget relationelt, situationelt og miljørela-

tivt. Det miljørelative Udsathedsbegreb defineres som:  

Udsathed er ikke en egenskab ved et individ og 

heller ikke en specifik betegnelse for et miljø, 

men en beskrivelse af et møde mellem en person 

med belastningsfaktorer og/eller funktionsned-

sættelser og et mangelfuldt/utilstrækkeligt 

miljø. 

Udsathed ses i forhold til de miljøer eller arenaer, som 

barnet indgår og deltager i. Et samlet billede af barnets 

udsathed må ses i forhold til alle barnets arenaer: fami-

lien, institution, lokalmiljø, foreninger mv. Se f.eks. 

Guldager (Guldager, 1998) 

I: M. Söder (red.): Forskning om funktionshinder, problemer, utma-

ninger, möjligheter. Lund: Studentlitteratur. Her er teksten bragt i 

min oversættelse. 
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De individbundne faktorer må i denne sammenhæng 

forstås bredere end blot funktionsnedsættelser: det vil 

indeholde alt, som barnet bærer med sig ind i et miljø 

eller en kontekst som f.eks. en daginstitution. Det være 

sig bestemte relationelle erfaringer, en given sårbarhed, 

der kan bero på utilstrækkeligheder i barnets omsorgs-

miljø, eller andre psykosociale belastningsfaktorer.  

Når barnet træder ind i institutionen, bliver både funk-

tionsnedsættelser og miljøfaktorer fra barnets andre 

kontekster individbundne. De sociale belastningsfakto-

rer fra familie og opvækstmiljø er miljøfaktorer på 

samme måde som institutionens miljøfaktorer, men 

barnet bærer dem med sig ind i institutionens miljø som 

individbundne faktorer, når det begynder i institutio-

nen, og når det møder ind hver morgen.  

”Udsathed” produceres i ”udsættende situationer”, dvs. 

som et møde eller en relation mellem et barn, som er 

blevet bærer af visse belastningsfaktorer, og et dagtil-

bud, som har bestemte måder at fungere på, og som er 

underlagt bestemte samfundsmæssige vilkår. De givne 

pædagogiske miljøer vil være formet og præget af givne 

samfundsmæssige rammer for institutioner af denne 

type; samt af de professions- og institutionskulturer, 

som her udformer det pædagogiske miljø på bestemte 

måder. 

”Situationer” kan både forstås som øjebliksbilleder og 

som hændelsesforløb. I denne sammenhæng skal situa-

tioner forstås som hændelsesforløb i deres kontekst. 

Hvis situationer udelukkende forstås som fastfrosne 

øjebliksbilleder, vil en situationsanalyse kun få kon-

tekstfaktorerne frem. Hændelsesforløbet beskriver der-

imod processen. Den udspiller sig som en episode på en 

”scene” – i en bestemt social setting. Udsathed er en 

proces, som både afhænger af hændelsesforløbet og af 

konteksten. Den afhænger af hvordan situationens for-

udsætninger og andre elementer i konteksten indgår i 

hændelsesforløbet. Herved bliver det tydeligt, at situa-

tioner er dynamiske med åbne udfald, da de både kan 

resultere i udsathed eller i det modsatte. 

Det er mundret at sige ”udsatte situationer” eller ”ud-

satte positioner” end at sige ”udsættende situationer”. 

Disse udtryk leder tankerne hen på øjebliksbilleder. Or-

det ”udsættende” henviser til det, som sker i situatio-

nen, som et hændelsesforløb. Derfor kan betegnelsen 

”udsættende situationer” bedre signalere det dynamiske 

i situationerne og i deres udfald. 

Med ”Det miljørelative Udsathedsbegreb” adskilles fak-

torer fra processer. Udsathed bliver en proces, som ad-

skilles fra risikofaktorer. Det vil ikke give mening at sige 

”et udsat barn”, men det vil give mening at sige ”et barn 

med funktionsnedsættelser” eller ”et barn med belast-

ningsfaktorer”. Faktorerne funktionsnedsættelser og 

sociale belastningsfaktorer er definerede ved påviselige 

forhold af biologisk eller social art. Faktorerne kan ses 

som statistiske variable som er forbundet med større ri-

sici for en negativ udvikling. Der findes meget forskning 

om disse faktorer, f.eks. opsummeret af Villumsen ( 

(Villumsen, 2011, s. 33). 

Men faktorerne kan ikke i sig selv udsige noget om, 

hvordan det vil gå med det konkrete barn. De skal sna-

rere ses som de givne forudsætninger, som barnet kom-

mer med, når det træder ind på scenen i institutionen. 

Udsathed siger noget om, hvad der sker på scenen, 

hvordan barnets møde med institutionen udspiller sig i 

hverdagen. 

Faktorerne har ikke på forhånd nogle entydige og for-

udsigelige konsekvenser for barnet. De udstikker ikke i 

sig selv barnets livsvej eller livsmuligheder. Faktorernes 

betydning for barnets trivsel og udvikling er ikke givne 

på forhånd. Faktorernes betydning afgøres af kvaliteten 

af de sociale processer som barnet får mulighed for at 

deltage i - i institutionen. 

En konsekvens af det miljørelative udsathedsbegreb bli-

ver, at et barn ikke i sig selv kan betegnes som udsat. 

Der kan ikke ud fra en udredning af børnenes funktions-

niveau og belastningsfaktorer sættets en grænse mellem 

hvilke børn, som bedst placeres i en normalinstitution, 

og hvilke børn, som bedst placeres i en specialinstitu-

tion. Det vil afhænge af hvordan institutionen fungerer. 

Det giver også god mening at se på det på denne måde, 

da inklusionsbestræbelsernes intention er at flytte 

grænsen for hvilke forskelligheder som institutionen er 

i stand til at arbejde med på en kvalificeret måde. 

Endvidere vil begrebet gøre det legalt at tale om og ud-

rede individbunde faktorer. Inklusionsdiskursen har i 

den periode gjort det illegitimt at tale om individbundne 

faktorer, i og med at diskursen var i opposition til diag-

nosetænkningen. Det miljørelative udsathedsbegreb ser 

ikke problematikken som et enten-eller, men som et 

både-og. Det betyder, at man ikke kan se på den ene pol 

uden også at se på den anden. Når man siger ”børn der 

er noget med”, må man også sige ”institutioner der er 

noget med”. Og når man ser på institutionens inklusion, 
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må man også se på de enkelte børns behov og bidrag11. 

Hermed er inklusionsdiskursens pointe med at sætte fo-

kus på forandring af det pædagogiske arbejde også in-

deholdt i det miljørelative udsathedsbegreb. 

Det miljørelative Udsathedsbegreb lægger op til en pen-

dulbevægelse mellem barn og miljø, når der skal arbej-

des med det i praksis. Pendulbevægelsen kan ses som en 

ulempe, en besværlig nødløsning, men det er dog et bud 

på, hvordan man kan gribe og begribe udsathed som en 

proces. En anden ulempe ved ”Det miljørelative Udsat-

hedsbegreb” er, at det er en lang betegnelse, som ikke er 

brugsvenlig i praksis. 

Opsamlende kan det miljørelative udsathedsbegreb for-

stås som et møde på makroniveau mellem barn og 

miljø/kontekst, og et møde på mikroniveau i form af si-

tuationer, hvor et hændelsesforløb udspiller sig i en so-

cial setting. Dette illustreres i figur 3.

 

Figur 4  Det miljørelative Udsathedsbegreb 

 

Ekskurs: Diskussion af begreber for ”Børn der er 

noget med” 

Det viser sig i praksis vanskeligt sprogligt at beskrive det 

komplekse samspil, som kan resultere i enten inklusion 

eller eksklusion. Det falder ofte ud sådan, at enten taler 

man om barnet, eller også taler man om kontek-

sten/miljøet. Jeg vil her anskue problemet som et 

sprogligt problem: findes der måder at italesætte det på, 

uden at man enten taler om barnet eller om miljøet? Til-

byder sproget ”ord” som kan dette? Overhovedet? 

De interviewede pædagoger og resursepædagoger i den 

nævnte undersøgelse anvendte betegnelsen ”børn der er 

                                                             

11 Barnet må ses som aktør i de processer som producerer udsathed 

eller inklusion.  

noget med”. Anvendelsen af denne betegnelse kan skyl-

des, at det ikke er velset at anvende diagnoser eller an-

dre specifikke betegnelser på børn, da de ved at de kan 

virke stemplende og stigmatiserende ved at fremkalde 

negative forventninger. 

De ord, som anvendes i praksis og i forskning, henviser 

til en bestemt forståelse af problemet. Valget af hvilket 

ord, der anvendes, viser en bestemt problemforståelse, 

eller en bestemt kategorisering af et oplevet fænomen. 

Betegnelsen ”problembørn” udsiger, at barnet er pro-

blemet. Dette er ikke legitimt at sige, da det er stem-

plende og personen med dets individualitet og resurser 

Udsathed på mikroniveau

I situationer i hverdagen

Hændelsesforløb
Hverdagsrutiner og 

Settings

Udsathed på makroniveau

I institutionen

Individ Miljø
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bliver usynlig bag problemet. ”Børn med problemer” er 

et legitimt udtryk, men det udtrykker et individoriente-

ret perspektiv, ved at barnet bærer problemet med sig, 

hvor det end er. Hvis man i stedet siger ”børn i proble-

mer”, signalerer det, at barnet mere eller mindre ufor-

varende er havnet i problemer; problemer som stammer 

fra miljøet. Alligevel siges der i alle disse tre udtryk no-

get om barnet og ikke noget om institutionen. Hvis man 

som eksperiment vender formuleringerne om og siger: 

”probleminstitutioner”, ”institutioner med problemer” 

og ”institutioner i problemer”, viser det sig, at den ene 

gruppe siger noget om barnet og den anden gruppe siger 

noget om institutionen, men ingen af udtrykkene siger 

noget om de processer, som udspiller sig mellem barn 

og institution, om de processer, som skaber proble-

merne. 

Dette eksempel illustrerer, at sproget tilbyder udtryk 

som knytter sig til substantiver, men det tilbyder ikke 

udtryk, som kan anvendes til at italesætte de processer, 

som skaber problemer eller som skaber resurser. Enten 

er man henvist til at bruge store og abstrakte begreber 

som inklusion og eksklusion, eller også er man henvist 

til at bruge hverdagsformuleringer som ”de legede godt” 

eller ”de blev uvenner”. 

Ud fra det miljørelative udsathedsbegreb vil det være 

lige så betegnende at sige ”institutioner der er noget 

med” som at sige ”børn der er noget med”. Problemet 

ligger i relationen mellem barnet og institutionen. 

”Børn i problemer” kan ikke forstås uden at se på at bør-

nene er i ”institutioner i problemer”.   

Charlotte Palludan viser i sin forskning, hvordan børn i 

børnehaver skabes som enten ”de fuldkomne” eller som 

”de mangelfulde”. ”De fuldkomne” er børn, hvis prak-

tikker anerkendes af børnehavens praktik. De betragtes 

som kompetente og behandles som ”samtalepartnere”. 

”De mangelfulde” behersker ikke praktikker, som aner-

kendes og bekræftes af børnehavens praktik. De voksne 

finder, at de har en pædagogisk opgave i forhold til disse 

børn, i og med at de har behov for de voksnes hjælp. De 

skal gøres kompetente ved at lære dem socialt relevante 

praktikker gennem bagatellisering, indlevelse, ignore-

ring og opbakning, irritation og kærlighed; samt en un-

dervisende tone (Palludan 2004). 

                                                             

12 Mathæuseffekten henviser til Mathæusevangeliet kapitel 25 vers 29: 

”For enhver, som har, til ham skal der gives, og han skal have over-

flod, men den, der ikke har, fra ham skal selv det tages, som han har. 

” 

Pointen er, at når nogle børn betragtes som kompetente 

og andre som inkompetente, beskriver det ikke noget 

om hvordan børnene ”er”, men noget om hvordan de er 

blevet set og skabt som kompetente eller inkompetente 

af børnehavens sociale praksis. 

Med henvisning til McDermott kan man sige, at 

beskrivelserne af børns og voksnes praktiske be-

stræbelser illustrerer, hvordan der i børnehaven 

produceres øjeblikke, hvor Tugbas, Mathews og 

delvist Kirstens mangler synliggøres og marke-

res. Samtidigt producers der øjeblikke, hvor sær-

lig Rasmus og delvist Kirstens tilstrækkelighed 

kan fremtræde offentligt. (Palludan 2004, 155) 

Hvis pædagoger skal kvalificeres til at gennemskue så-

danne processer, må alle formuleringer om ”børn der er 

noget med” vendes om til spørgsmål om institutionens 

rolle i opdelingen af børn i ”de rigtige” og ”de forkerte”. 

Jeg mener ikke, at institutioner kan afskaffe sociale ka-

tegoriseringer, eller at de skal ophøre med at lære børn 

socialt acceptable praktikker. Det faglige spørgsmål, 

som pædagoger skal arbejde med er: hvilken rolle har 

institutionen i produktionen af mangelfulde børn – 

”børn der er noget med”? Hvordan kan ”Mathæuseffek-

ten”12 undgås eller ligefrem modvirkes? Hvordan kan 

det, som ”de mangelfulde” kommer med af praktikker 

mm., indgå som forudsætning for og resurser i deres 

egen læring og mestring? Hvilke sociale praktikker er 

der gode pædagogiske begrundelser for at lære ”de man-

gelfulde”? 

Institutionernes praktikker og sorteringsmekanismer er 

ikke udtryk for naturlove. De er også konstruerede og 

kan derfor også ændres. Pædagogers udsagn om børn 

siger mindst lige så meget om institutionen og pædago-

gerne som om børnene. Det ved mange pædagoger godt, 

og dermed kan de også arbejde med denne del af udsat-

heden, når der er et fagligt fokus på det. 

Ud over sprogbrugen og kategoriseringernes stem-

plende og ekskluderende funktion, spiller pædagoger-

nes synliggørelse af børnene i institutionens offentlig-

hed en stor rolle. McDermott og Palludan beskriver 

hvordan ”mangler synliggøres og markeres” og hvordan 

”tilstrækkelighed fremtræder offentligt”. Disse synlig-

gørelser får en forstærkende effekt ved at visse mangler 
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bliver til en mere omfattende karakterestik af barnet. 

Også selv om det blot er i nogle situationer, hvor barnet 

fremstår som mangelfuldt. Der er en tendens til at bar-

net bliver kategoriseret som enten mangelfuldt eller 

som fuldkomment. I realiteten er alle børn sandsynlig-

vis i læreprocesser, hvor de både oplever deres egne 

mangler og deres egen mestring, i større eller mindre 

omfang, på forskellige måder og i forskellige situatio-

ner.  

I det omfang pædagoger ser og kan ændre kategorise-

ringen i mangelfulde og i fuldkomne, vil det være oplagt 

at pædagogerne arbejder med at producere mere nuan-

cerede og mindre kategoriserende billeder af de enkelte 

børn. F.eks. ved at synliggøre situationer som viser re-

surser og mestring hos børn, selv om det i andre situa-

tioner opleves som mangelfuldt. 

Min vurdering er, at sproget ikke tilbyder gode udtryk, 

som kan beskrive de processer, som skaber udsathed, 

man er henvist til at bruge dårlige udtryk, omskrivnin-

ger eller italesætte det ”pendulagtigt”, som det miljøre-

lative udsathedsbegreb lægger op til. Der savnes et fag-

begreb som sætter fokus på processen i relationen mel-

lem barn og institution.  

Når der er opmærksomhed på, hvordan institutionen 

skaber ”børn der er noget med”, kan der også ses på 

hvordan barnet indgår i denne skabelsesproces og på 

om der ”er noget” med det barn, i betydningen individ-

bundne faktorer.  

I den forbindelse kan man spørge, om pædagoger kan 

arbejde kvalificeret med ”børn der er noget med”, uden 

at vide, hvad der er med barnet? Er det f.eks. nødven-

digt med en diagnosticering? Jeg vil argumentere for at 

en ”løs” og åben pædagogfaglig kategorisering kan have 

sine fordele i forhold til andre systemers mere domine-

rende kategoriseringer, når der er tale om lettere pro-

blemstillinger. Hvis pædagogerne kan hjælpe barnet til-

strækkeligt i institutionen, er det ikke nødvendigt at im-

portere systemspecifikke betegnelser udefra. Det medi-

cinske system tildeler én type af betegnelser og social-

forvaltningen en anden type af betegnelser. Hvert sy-

stem har sine kategoriseringer, hvis betydning er mæt-

tet med bestemte problemforståelser. 

Jeg anser ikke diagnoser som ”skadelige” for det pæda-

gogiske arbejde. De kan være gavnlige, de er ikke altid 

nødvendige, men de er aldrig tilstrækkelige som eneste 

grundlag for pædagogisk handling over for et barn med 

en diagnose.  

Det problematiske ligger i at ”kategorier med domi-

nans” erobrer definitionen af problematikken og ud-

grænser andre, som også er relevante. Fisker finder, at 

medicinske forklaringer har en sådan dominans over 

andre forklaringer (Fisker, 2012). Dette kan være meget 

skadeligt for hjælpen til det udsatte barn.  

I vores undersøgelse fandt pædagogerne det vigtigt at få 

udredt, om barnet havde en diagnose for at sikre sig, at 

de ikke handlede ”forkert” i forhold til barnet. Hvis bar-

net fik en diagnose, så opsøgte de viden om dette og an-

vendte denne viden som en hypotese. En diagnose blev 

ikke nødvendigvis til en forklaring, som automatisk 

udelukkede andre forklaringer. Det blev én mulig for-

klaring blandt flere til forståelsen af problematikken. En 

diagnose fastlagde eller ændrede ikke nødvendigvis den 

måde, de arbejdede med børnene. Pædagogerne er mere 

optaget af at finde løsninger, der virker, end af at finde 

årsagsforklaringer. Det betyder at de godt kan håndtere 

usikkerhed mht. årsager og handle ud fra dem som hy-

poteser. De anvender viden om f.eks. ADHD problema-

tikker, hvis der er tale om en mulig ADHD-diagnose, og 

hvis den viser sig nyttig i praktisk problemløsning. 

Dette kan tolkes sådan, at medicinske forklaringer i 

denne undersøgelse ikke automatisk har en så stor do-

minans over andre forklaringer, at de nødvendigvis 

udelukker andre forklaringer.  

Her kan anvendelsen af betegnelsen ”børn der er noget 

med” have den fordel at den ikke er mættet med be-

stemte teoretisk eller ideologisk farvede betydninger. 

Det er en kategorisering, men den er løs, åben og upræ-

cis ved, at den ikke udsiger noget om hvad, ”der er” med 

det barn. Det er en ”ikke særligt kategoriserende kate-

gori”. Denne betegnelse har den fordel, at den sprogligt 

kan fastholde en åben og bred vifte af forklaringsmodel-

ler, som svarer til en multifaktoriel forståelse af udsat-

hed. Hvis pædagogerne kan håndtere og leve med den 

usikkerhed, som ligger i den løse kategorisering, kan det 

skabe et kreativt pædagogfagligt rum for udvikling af en 

indsats i forhold til det konkrete barn. Den multifakto-

rielle forståelse lægger op til en bred indsats med mange 

facetter, hvor diagnoser og andre videnskabelige kate-

goriseringer lægger op til en langt snævrere forståelse 

og en smallere indsats. 

Denne argumentation skal ikke taget til indtægt for, at 

børn ikke skal diagnosticeres eller blive til socialsager. 

Argumentationen går udelukkende på ”børn der er no-

get med” som en åben kategorisering kan være gavnligt 

i et pædagogfagligt rum, hvor der arbejdes med flere 

forklaringsmodeller samtidigt.  
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KAPITEL 10 UDVIKLING AF 

INKLUSIONSINDSATSEN 

Udvikling af inklusion gennem vejledning og inklusi-

onsvejledning rummer flere udviklingsprocesser, som 

er gensidigt afhængige. Der skitseres først i kapitlet et 

overblik over disse processer i en udviklingsmodel for 

inklusionsindsatsen. Udvikling af inklusionsindsatsen 

forholder sig til 3 forbundne udviklingsprocesser: ud-

vikling af børnenes deltagelse og mestring, udvikling af 

pædagogernes kompetencer og professionalisme og ud-

vikling af vejledernes vejledning. Overblikket er nød-

vendigt for ikke at fare vild i de forbundne udviklings-

processer. Den teoretiske forståelse bag udviklingsmo-

dellen er en situeret forståelse af udsathed, professiona-

lisme og vejledning. 

Dernæst diskuteres den erfaringsbaserede praksis og 

den erfaringsbaserede viden. Der ligger store kvaliteter 

i den erfaringsbaserede praksis som pædagoger og vej-

ledere beskriver i interviewene. Disse kvaliteter og 

denne praktiske viden og kunnen, vil jeg gerne aner-

kende og kvalificere. Men den erfaringsbaserede viden 

rummer også store hindringer for en professionalise-

ring af inklusionsvejledning. Der bliver argumenteret 

for både at fastholde og udvikle den erfaringsbaserede 

praksis, men også for at den må udfordres af og supple-

res med teoretisk viden og systematiske metoder. Der 

anlægges både et positivt og konstruktivt blik og et kri-

tisk blik på erfaringsbaseret viden.  

Diskussionen leder til en introduktion af ”situeret pro-

fessionalisme” som en forståelse af professionalisme, 

der vil være velegnet til at overvinde skismaet mellem 

erfaringsbaseret og teoretisk baseret professionalisme. 

I forlængelse af denne teoretiske forståelse af professio-

nalisme formuleres den udviklingsstrategi at støtte vej-

ledere og pædagoger i selv at producere og vurdere vi-

den om deres egen praksis, en professionaliseringsstra-

tegi som støtter deres egen dømmekraft. Derfor intro-

duceres didaktikbegrebet, som en praktisk teori til 

støtte for vejlederes og pædagogers eget professionelle 

arbejde. 

På baggrund af denne afdækning formuleres nogle ud-

viklingsbehov, samt nogle forslag til hvordan professio-

naliseringen kan øges. 

Der argumenteres for at der indføres en systematik i vej-

ledningen, som indeholder en trinvis fremgangsmåde 

med et refleksionsrum, som ikke er præget af hverda-

gens handletvang. Denne systematik skal tage udgangs-

punkt i situationsanalyser og skal indeholde:  

1. Iagttagelse og beskrivelse af situationer med 

en situationel forståelse af problemer og resur-

ser 

2. En common sense analyse som frembringer si-

tuationel viden om mødet mellem det udsatte 

barn og den pædagogiske praksis 

3. Teoretisk analyse med anvendelse af generel 

viden med teoretiske begreber og forskning 

4. Pædagogisk og etisk vurdering af pædagogiske 

handlinger 

5. Systematisk erfaringsdannelse 

Sammenvævede udviklingsprocesser 

Inklusion og inklusionsvejledning er processer som er 

præget af stor kompleksitet. Skal der arbejdes med ud-

vikling af inklusionsvejledning bliver kompleksiteten 

endnu større. Som et skridt på vejen til at få overblik 

over denne kompleksitet, kan man se udvikling af inklu-

sionsindsatsen som 3 udviklingsprocesser som er ind-

byrdes forbundet og som lægger sig uden om hinanden. 

Dette illustreres i figur 4. 

Modellen indeholder 3 niveauer, som illustrerer at ud-

vikling af børnenes deltagelse i miljøet, udvikling af pæ-

dagogernes professionalisme og udvikling af vejleder-

nes vejledning er 3 udviklingsprocesser, som er sam-

menvævede. Den samlede inklusionsindsats er af-

hængig af hvordan de forskellige niveauer spiller sam-

men. 

Modellen indeholder en ”situeret forståelse” af alle 3 

processer. Denne faglige tilgang har jeg valgt, da jeg vur-

derer, at den er den bedste til udvikling af inklusion-

sindsatsen.  Hvad der ligger i ”det situerede” forklares 

senere i dette kapitel. Det er også en grundforståelse 

som er gennemgående i bogen.  
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Figur 4 Udviklingsmodel for inklusionsindsatsen 

 

Inderst i figuren ligger udvikling af børnenes delta-

gelse og mestring. Her ligger det sagsorienterede fo-

kus for vejledningen. Udsathed og inklusion på mikro-

niveau som situerede processer som udspiller sig i hver-

dagens mange situationer. Målet med inklusionsindsat-

sen er at der skal ske udvikling på dette niveau. 

Uden om denne kerne ligger udvikling af institutio-

nens pædagogers kompetencer og professiona-

lisme. Her ligger udvikling af pædagogernes og institu-

tionens midler i form af professionalisme. Pædagoger 

har i udvikling af professionalisme primært fokus på 

børneniveauet og afdækker hvordan problemer og re-

surser opstår i disse processer. 

I modellens yderste lag ligger udvikling af vejleder-

nes vejledning. Vejlederne har i udvikling af vejled-

ning både fokus på pædagogernes udvikling og på ud-

vikling på børneniveau. 

Børneniveauet er de processer som faktisk udspiller sig 

og som på mange forskellige måder kan påvirkes af pæ-

dagogernes handlinger og af institutionens måde at fun-

gere på. Det næste niveau er et pædagogisk niveau i den 

betydning at pædagogerne her forholder sig iagtta-

gende, analyserende og handlende i forhold hvad der 

sker på børneniveauet. Det yderste niveau er et pæda-

gogisk niveau i den betydning at vejlederne forholder 

sig iagttagende, analyserende og handlende i forhold 

pædagogernes læring, og dermed også til udviklingen 

med børnenes deltagelse. 

Dette kapitels perspektiv lægger endvidere et metaper-

spektiv på disse processer. Det siger sig selv at det ikke 

er muligt blot nogenlunde at afdække alle disse proces-

ser. Der vil derfor blot blive beskrevet nogle udvalgte 

perspektiver, som ligger i forlængelse af bogens tidli-

gere analyser. 

Inden den teoretiske forståelse bag modellen udfoldes 

skal kvaliteter og problemer ved den erfaringsbaserede 

viden først diskuteres. Pædagoger og vejledere forlader 

sig i alt for høj grad på deres erfaringsbaserede viden. 

Problemet ligger i at erfaringsbaseret viden anvendes 

afkoblet fra anvendelse af teorier og metoder. 

Afsnittene om situeret professionalisme vedrører både 

vejledere og pædagoger, da problematikkerne er de 

sammen i spændingsfeltet mellem erfaringsbaseret vi-

den og teorier og metoder. 

Udvikling af børnenes deltagelse og mestring 

Der findes en del udmærkede resurseorienterede meto-

der til at afhjælpe børns problemer. F.eks. LP-metoden 

(Nordahl, 2008) (Nordahl, 2005), systemiske og narra-

tive metoder (Riber, 2005), ”Jeg kan-metoden” 

(Furman, 2005) og ”Trivselsmetoden” (Villumsen, 

2011). 

Vejlederen

Situeret professionalisme

Erfaringsbaseret 
viden

Teorier og 
metoder

Pædagogerne
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Når jeg alligevel foreslår et supplement til andre gode 

metoder og arbejdsformer skyldes det at den situerede 

forståelse retter opmærksomheden på nogle nye meto-

demæssige muligheder. 

Diskussion af erfaringsbaseret professionalisme 

Man tager de der små øjeblikke og forstørrer 

dem…  

Dette citat fra et interview lyder jo så let og opskriftsag-

tig. Men undersøgelsen viste, at vejlederne ikke havde 

detaljerede opskrifter. De var meget pragmatiske og an-

vendte erfaringsbaseret viden. Af og til kan man også 

høre formuleringen ”man skal bygge på det, der går 

godt” fra pædagoger, som arbejder med udsatte børn. 

Det lyder også let og opskriftsagtig. Det er som om pæ-

dagoger med sådanne udtalelser har sagt alt, - og allige-

vel ingenting. Der kommer ikke uden videre svar på 

spørgsmål som: Hvordan finder man frem til det, der 

går godt? Hvordan bygger man på det, der går godt? 

Hvad er det, man ser på og tager frem fra de små øje-

blikke, og forstørrer? 

Fra den praktiske vinkel viser den omtalte undersøgelse 

dette billede: resursepædagoger og de vejledte pædago-

ger iagttager og reflekterer i praksis over situationer 

som ”går godt” og situationer som ”går dårligt” for at 

finde begrundede forslag til andre måder at handle på. 

Som baggrund for valg af handlinger anvendes iagtta-

gelser og erfaringer med situationer som viser resurser 

hos barnet, i miljøet eller i interaktion og relationer. Ci-

taterne ”man tager de der små øjeblikke og forstørrer 

dem… ” og ”man skal bygge på det, der går godt” kan 

tolkes sådan at de kondenserer, at vejledere og pædago-

ger i undersøgelsen i høj grad er resurseorienterede, og 

at vejledningen centrerer sig om refleksion over iagtta-

gelser af situationer. 

På den ene side kan den praktiske viden om, hvad det er 

der går godt, og hvad der sker i ”de små øjeblikke” være 

en kilde til faglig kvalificering af det vanskelige arbejde 

med at få udsatte børn til at trives og udvikle sig i dag-

tilbuddet. 

På den anden side har den erfaringsbaserede viden sine 

klare begrænsninger. Det kan ikke vurderes om den er-

faringsbaserede viden er kvalificeret eller ukvalificeret, 

så længe den ikke er sprogliggjort og dermed tilgængelig 

for en faglig vurdering.  

Det vil derfor være nødvendigt til en vis grad at arbejde 

systematisk med at beskrive og forklare, hvad man gør 

når ”man tager de der små øjeblikke og forstørrer dem… 

” og hvad man bygger på når ”man bygger på det, der 

går godt” for at det kan bidrage til at kvalificere det pæ-

dagogiske arbejde, en fælles faglighed, som kan deles 

mellem pædagoger og løfte pædagogers kompetencer. 

Denne sprogliggørelse er endvidere også en forudsæt-

ning for at både forskningsbaseret viden og teoretiske 

viden kan anvendes ind i en samlet analyse af de proble-

mer pædagogerne står med. 

Formuleringer som ”man skal forstørre de små øje-

blikke og bygge på det, der går godt” viser hen til den 

viden, som anvendes i praksis, men denne viden udfol-

des ikke ret meget og forbliver langt overvejende tavs og 

underforstået. I interviewene fra den omtalte undersø-

gelse tales der påfaldende lidt i et teoretisk sprog med 

anvendelse af præcise fagbegreber. Dette tyder på, at 

pædagoger, som arbejder med udsatte børn, har de 

samme to adskilte former for viden på samme måde, 

som de lærere som arbejder med specialpædagogik. 

Vejledere og pædagoger, som arbejder med udsatte 

børn, står midt i serier af situationer, som går godt eller 

som går dårligt for de udsatte børn. De har erfaringer 

med mange typer af situationer, da de er forskellige og 

opstår hele tiden. Vejledningen tager som regel ud-

gangspunkt i iagttagelser af sådanne situationer. I ana-

lyserne af iagttagelserne reflekteres over, hvad der sker 

i de iagttagede situationer, refleksion over hvilke for-

hold, som har betydning for, om det ”går godt” eller om 

det ”går dårligt”. 

" Man tager de der små øjeblikke og 

forstørrer dem… " 
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I interviewene med vejledere og vejledte kan der ses en 

praksis og et ideal om at prøve at se og forstå problemet 

på flere og nye måder. Formuleringer som ”at se tingene 

fra nye vinkler” og ”at se det med nye øjne” går igen som 

noget centralt i interviewene. En vejledt beskriver lige-

frem vejledningsprocessen som en guidet tur rundt om 

problemet: 

Vi blev sådan ligesom, (vi) fik en guidet tur rundt 

omkring problemet for at se det fra forskellige 

sider… man skal prøve at gå en tur rundt om 

problemet, og se hvad, om man får øje på noget 

nyt. 

Interviewundersøgelsen viste, at de vejledte er motive-

rede for at lære noget nyt, samtidigt med at de er hand-

lingsorienterede. I den undersøgte vejledningspraksis 

er der de elementer til stede, som indgår i en erfarings-

dannelse i Dewey’sk forstand: de foretager en guidet tur 

rundt om problemet, ved at de undersøger sagsindhol-

det, de analyserer og opstiller en række hypoteser ud fra 

forskellige synsvinkler, og vælger og afprøver handlin-

ger.  

Det gør de på en pragmatisk måde, som til dels ligner de 

cirkulære bevægelser som foretages i hverdagens prak-

sis, og til dels ligner en reflekteret og bevidst erfarings-

proces. Men handlingsorienteringen springer ofte ind 

og afkobler den systematiske analyse. Der springes di-

rekte til handling ud fra tilfældige tanker og hypoteser, 

uden først at analysere problematikken grundigt ”hele 

vejen rundt”. Der kan derfor ikke i disse tilfælde konklu-

deres på, om den nye handling bekræfter eller forkaster 

en eksplicit hypotese. Der kommer derfor ikke nødven-

digvis ny viden og erfaring ud af processen, på trods af 

at elementerne til det er til stede i processen. Analyserne 

foretages blot ikke eksplicit eller metodisk og systema-

tisk, men ud fra erfaring og intuition. Den viden, som 

anvendes af vejlederne, er erfaringsviden - på godt og 

ondt. Det skal ikke underkendes at vejlederne lærer at 

blive gode vejledere gennem erfaring, men der ligger 

samtidigt nogle problemer i at vejledningen er så ud-

præget erfaringsbaseret. 

Problemer ved den erfaringsbaserede praksis 

De problemer som er afdækket omkring vejledning i 

forhold til inklusionsindsatsen, svarer til nogle fund fra 

nyere dansk forskning. Det drejer sig om disse proble-

mer:  

1. Pædagoger undersøger ikke problemerne 

grundigt, inden de går til handling 

2. Enten taler pædagogerne om barnet, eller også 

taler de om barnets miljø uden for institutio-

nen 

3. Der er et gab mellem den tavse erfaringsviden, 

som pædagoger anvender i praksis, og den teo-

retiske viden, de har adgang til 

4. Når der tales om problemer med børns udvik-

ling, fjerner beskrivelserne sig fra beskrivelser 

af konkrete situationer 

Kort vej fra iagttagelse til handling 

Kirsten Elisa Petersen har i et feltstudie om udsatte 

børn i dagtilbud undersøgt hvordan pædagoger arbej-

der med og taler om udsatte børns vanskeligheder 

(Petersen, Hvad ved vi egentlig om de udsatte børn?, 

2011). Hun finder at: 

Analyserne viser ligeledes, at de professionelle 

hurtigt forlader de mere metodiske beskrivelser 

af barnet og bevæger sig ind på det mere kon-

krete handlingsplan forbundet med den pæda-

gogiske dagligdag… (Petersen, 2011, s. 220) 

Petersen beskriver, at der er forståelige grunde til at 

”barnets vanskelige livsforhold og betingelser ikke i til-

strækkelig grad bliver diskuteret og belyst ud fra for-

skellige aspekter, inden at selve handlingerne sættes ind 

i praksis” (Petersen, 2011, s. 220). Pædagoger er prakti-

ske, løsnings- og handlingsorienterede. Det er de nødt 

til at være, når de udfører hverdagens opgaver. Proble-

met ligger i, at de kommer til at springe en grundig ana-

lyse over, hvor dette ville være nødvendigt. Der er her 

stor risiko for at vælge nogle teorier og metoder, som 

ikke adresserer de aktuelle problemer. Derved kan val-

get af metode blive tilfældigt eller ligefrem skadeligt.  

Der er brug for et refleksionsrum og en struktur om en 

analysefase, som bryder med den måde, der handles og 

reflekteres rutinemæssigt i hverdagen. En struktureret 

metode med en undersøgelses- og analysefase vil kunne 

sikre, at iagttagelser bliver analyseret og at der bliver et 

godt beslutningsgrundlag for valg af intervention.  

Hjælpesystemet kan også fungere sådan at der på et vi-

sitationsmøde springes til hurtig handling ved at tildele 

en interventionsmetode på grundlag af nogle få iagtta-

gelser. Et eksempel fra interviewundersøgelsen kan il-

lustrere dette:  

Nogle vejledte fik tildelt Marte Meo vejledning. Denne 

vejledning vil jeg betegne som en specifik interventions-

metode. Alle de vejledte, som havde fået Marte Meo vej-

ledning, var yderst tilfreds med vejledningsforløbet. Så 
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langt så godt. Tildelingen af denne form for vejledning 

fandt sted ved visitation i PPR ud fra institutionens be-

skrivelser i et indstillingspapir. Spørgsmålet er blot, om 

det var det rigtige valg? Det vil være det rigtige valg, hvis 

problematikken alt overvejende er en udviklingspsyko-

logisk problematik. Men valget af denne indsats be-

grænser perspektivet ved at lægge sig fast på én pro-

blemforståelse, inden problematikken er undersøgt i et 

bredere perspektiv. Selv om Marte Meo indsatsen har 

vist sig at være hensigtsmæssig, kunne indsatsen måske 

med fordel suppleres af at skabe miljøer og situationer i 

institutionen, som kunne understøtte barnets udvikling 

og deltagelse. 

Den korte vej fra iagttagelse til handling kan forklares 

med dét, Kirsten Elisa Petersen beskriver som cirkulære 

bevægelser i praksis: 

… de professionelles handlinger ofte foretages i 

situationer, der ikke glider af sted i lineære be-

vægelser, men derimod bevæger sig cirkulært: 

En handling afstedkommer nye overvejelser, 

nye vurderinger, der så igen forandres, hvorved 

der vurderes på ny, afprøves på forskellige må-

der for at komme tæt på problemet, søge at be-

gribe, hvad der sker hos barnet eller hos foræl-

drene, og at forudsige, hvordan barnets hand-

linger på ny kan vurderes ud fra barnets reakti-

oner. (Petersen, 2011, s. 224) 

De cirkulære bevægelser er i høj grad skabt af de betin-

gelser, som eksisterer for pædagogisk praksis. De er 

skabt som erfaringer under hverdagens handletvang. 

Det problematiske i de cirkulære bevægelser er ikke at 

pædagoger reflekterer og handler i hverdagens situatio-

ner, men at den viden som de anvender og får ud af de-

res erfaringer, er tavs, tilfældig og usystematisk. Måske 

hjælper de cirkulære bevægelse de udsatte børn, måske 

hjælper de blot på at få hverdagen til at glide. Det vides 

ikke.  

Pædagogerne besidder stor handlingsviden om udsatte 

børn. Men i og med at den er skabt i det situerede pæ-

dagogiske arbejde med udsatte børn, bliver den ikke af 

sig selv til bevist og reflekteret viden. De cirkulære be-

vægelser indeholder gode elementer, som pædagoger 

allerede kan og gør. Disse elementer må flyttes væk fra 

hverdagens handletvang og hen i et andet refleksions-

rum, hvor bevægelserne kan udføres systematisk for at 

kunne resultere i afprøvet viden, i bevidst reflekteret 

handling og i erfaring i en Dewey’sk forstand.  

Enten taler pædagogerne om barnet eller også taler de 

om miljøet 

Kirsten Elisa Petersen har endvidere fulgt personalemø-

der i to daginstitutioner. Hun finder her, at pædago-

gerne ikke taler om problemer med udsatte børn som 

indlejret i en social praksis, ej heller om deres egne 

handlinger i denne praksis (Petersen, 2011): 

Observationer fra deltagelse i to af institutioner-

nes personalemøder … indkredser bl.a., at et af 

de væsentligste komplekse forhold, som forbli-

ver ureflekteret, er de professionelles egne hand-

linger rettet mod barnet, med mindre der er tale 

om at fortælle, hvordan man endnu en gang har 

brugt dagen på konflikthåndtering, fordi barnet 

endnu en gang har opført sig vanskeligt. 

I de professionelles beskrivelser af børns vanske-

ligheder forbliver kontekstens betydning, altså 

daginstitutionen som en social praksis og de 

professionelles handlinger i denne praksis, ude-

lukket fra de professionelles diskussioner om 

barnets vanskeligheder. Hermed forøges risi-

koen for, at de professionelle medvirker til, at so-

cialt udsatte børns adfærd og handlinger i høj 

grad kommer til at fremstå som bundet til bar-

net alene og ikke som noget, der kan reflekteres 

ind i deltagelse i en social praksis. (Petersen, 

Pædagogisk arbejde med socialt udsatte børn i 

børnehaven, 2011, s. 220-221) 

Det kan diskuteres om dette er generelt for kulturen i 

danske dagtilbud. Mange institutioner arbejder i disse 

år målrettet med refleksion og udvikling af en refleksi-

onskultur i institutionen, som netop retter fokus på pæ-

dagogernes handlinger og pædagogisk praksis. I en un-

dersøgelse af Bjørk Kjær finder hun, at der i ”de gode 

eksemplers” institutioner tales om og reflekteres over 

egen praksis (Kjær, Inkluderende pædagogik, 2010). 

Hun beskriver, at dette er resultatet af en langvarig mål-

rettet udvikling af institutionens kommunikationskul-

tur. Det kan derfor konkluderes, at det er forskelligt i 

hvor høj grad, institutioner arbejder reflekterende med 

deres egen praksis; samt at denne praksis ikke udvikler 

sig af sig selv, men kræver målrettet udvikling, bl.a. pga. 

fænomenet ”hjemmeblindhed” (Kjær, Inkluderende 

pædagogik, 2010, s. 69). 

Det er derfor en forenklet påstand at sige at pædagoger 

taler enten om barnet eller også taler de om miljøet 

uden for institutionen. Man kan derimod sige at pæda-

goger, som alle andre mennesker, taler om børnene og 
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forældrene, men at pædagogers professionelle fokus må 

ligge på det pædagogiske arbejde med at støtte barnet i 

institutionen. Her ligger pædagogernes primære profes-

sionelle opgave.  

Gabet mellem teori og praksis. 

Gabet mellem teori og praksis er en gammelkendt tema 

i pædagogikkens historie. Lotte Hedegaard-Sørensens 

forskning i situeret professionalisme beskriver både et 

gab og et samspil mellem teori og praksis. 

Kirsten Elisa Petersen beskriver i sin undersøgelse at 

pædagoger ud over synlige indsatser i form af lærepla-

ner, sprogstimulering, test og inddragelse af PPR, udfø-

rer usynlige indsatser. De ”usynlige” indsatser er synlige 

for det blotte øje, men de er ikke programsat eller bevid-

ste for pædagogerne selv som indsatser: 

… de professionelle på forskellige måder tilrette-

lægger deres pædagogiske arbejde omkring soci-

alt udsatte børn med direkte afsæt i de kontek-

stuelle betingelser og muligheder i daginstituti-

onens praksis. (Petersen, Pædagogisk arbejde 

med socialt udsatte børn i børnehaven 2011, 221) 

De usynlige indsatser svarer til den situerede praksis og 

viden, som Hedegaard-Sørensen beskriver. Til støtte for 

denne tolkning taler Petersens konklusion ”at de profes-

sionelles viden om børn, herunder også om socialt ud-

satte børn, er bundet til og udviklet gennem de profes-

sionelles deltagelse i praksis” (Petersen, 2011, s. 223) 

Ud fra disse og andre undersøgelser kan det konstateres 

at pædagoger besidder en erfaringsbaseret viden, som 

er indlejret i den professionelle praksis. Den tilegnes 

gennem deltagelse i praksis evt. også gennem mester-

lære. Ved siden af denne viden anvender pædagoger te-

oretisk viden. Disse to vidensformer er i høj grad udvik-

let uafhængigt af hinanden, den ene gennem deltagelse 

i pædagogers praksis i praktik og udførelse af pædago-

gisk arbejde, den anden gennem deltagelse i uddannelse 

i uddannelsesinstitutioner. Dette fænomen kalder Jon-

sen-Høines for parallellæring (Lindén, 1997, s. 115 f). At 

de er udviklet og anvendes uafhængigt af hinanden i 

hver sin kontekst hindrer, at de kan kvalificere hinan-

den gensidigt. Dette kan forklare, at pædagogerne har 

en stor erfaringsviden, samtidigt med at de ikke formu-

lerer og anvender denne viden i faglig (verbal) kommu-

nikation. 

Bjørg Kjær beskriver gabet mellem teori og erfaring som 

forskellen mellem symbolsk og praktisk mesterskab 

(Kjær, Inkluderende pædagogik, 2010, s. 100 f). De er 

forskellige kommunikative felter, som har forskellige lo-

gikker. Problemet ligger ikke i forskellen eller i spæn-

dingen mellem teori og praksis. Den vil altid være der. 

Problemerne ligger i parallellæring og i dekoblet kom-

munikation. Ved dekoblet kommunikation forstås, at 

kommunikation i form af ”teori” og kommunikation i 

form af ”erfaring” fungerer uafhængigt af hinanden; de 

er afkoblede fra hinanden. Problemet med den dekob-

lede kommunikation er, at den skarpe opdeling spæn-

der ben for opgaveløsningen i institutionen (Kjær, 

Inkluderende pædagogik, 2010, s. 102). Opgaveløsning 

kræver udvikling af en tilkoblet kommunikation med et 

funktionelt fagsprog som både retter sig mod et teore-

tisk indhold og en erfaret virkelighed. 

Den tilkoblede kommunikation svarer til cykliske læ-

ringsforståelser, som genfindes i en hel række nyere læ-

ringsteorier og metoder, som sætter teori og praksis i 

spil (Wahlgren, et al. 2002). Læringscyklus indeholder 

her typisk iagttagelse, refleksion/analyse og handling.  

Udvikling af tilkoblet kommunikation med en cyklisk 

læringsforståelse indebærer følgende metodiske udfor-

dringer: 

1. Italesættelse og testning af den erfaringsviden 

som pædagogerne anvender i praksis 

2. At få praktisk erfaringsviden i spil med teore-

tisk og empirisk viden som et led i professiona-

lisering af det pædagogiske arbejde 

Den første udfordring går på at få pædagoger til at ud-

folde deres iagttagelser, tanker og handleforslag eller 

handletilbøjeligheder ud fra konkrete situationer i deres 

kontekst. Når denne erfaringsviden bringes ind i en 

sproglig og faglig form, åbnes vejen for egen refleksion, 

systematisk testning og udfordring fra teoretisk og em-

pirisk viden. Situationsanalyser skal få pædagogernes 

erfaringsviden op på broen til teoretisk viden. 

Gabet mellem teori og praksis kan anskues fra to sider. 

Den ene vedrører pædagogernes teoretiske viden. En 

forøgelse af pædagogers teoretiske viden vil ikke i sig 

selv løse problemet med gabet mellem teori og praksis. 

Parallellæringen må brydes gennem udvikling af en 

kommunikationskultur, hvor både teori og praksis ind-

går. Samtidigt vil det være nødvendigt at pædagogerne 

formulerer deres praksisteori som en forudsætning for 

at parallellæringen brydes og teori og praksis kan udfor-

dre hinanden. Begge dele må stå i deres egen ret, for at 

de kan udfordre hinanden gensidigt. 
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Den anden side vedrører den teori og den empiriske vi-

den, som er tilgængelig for pædagogerne. 

Den tilgængelige forsknings anvendelighed og relevans 

Den kritik, som udgår fra gabet mellem teori og praksis, 

har primært været rettet mod pædagogernes manglende 

anvendelse af forskning og teoretisk viden. Pædagoger 

kan selvfølgelig have større eller mindre viden og analy-

sekompetencer. Jeg vil dog her rette en kritik i den mod-

satte retning for at synliggøre, at problemerne med ga-

bet også stammer fra forskningsfeltet.  

Spørgsmålet er: i hvor høj grad er der tilgængelig og an-

vendelig viden til rådighed for pædagoger, som arbejder 

med udsatte børn? For at undgå misforståelser vil jeg 

først sige, at værdien af teoretisk viden ikke skal vurde-

res på dens praktiske anvendelighed, men efter viden-

skabelige kriterier. Med anvendelighed mener jeg ikke 

opskrifter og viden, som er ”lige til at bruge”, som går i 

stedet for refleksion og professionalisering. 

Med anvendelig viden mener jeg forskningsbaseret vi-

den, som kan bidrage til refleksion og professionalise-

ring; en viden som har pædagogisk arbejde som forsk-

ningsobjekt, og som tilvejebringer viden om pædago-

gisk praksis ved at gennemlyse denne praksis, så den bi-

drager til at forstå kompleksiteten i arbejdet med ud-

satte børn. Det vil sige praksisnær forskning i pædago-

gers praksis. Det er forskning og viden af denne type, 

som Lotte Hedegaard-Sørensen også efterlyser 

(Hedegaard-Sørensen, 2011). 

De første bølger af forskning om udsatte børn kom fra 

psykologisk og fra socialfaglig forskning. Forskningens 

fokus var sjældent pædagogisk arbejde i dagtilbud. 

Forskningsfokus var på andre kontekster. F.eks. på mo-

der-barn relationen i hjemmet, i forskning om tilknyt-

ning, omsorg og omsorgssvigt. Eller på familier og bo-

ligområder og på sociale belastningsfaktorer i forskning 

om social reproduktion. Når pædagoger skulle anvende 

denne viden, måtte de ty til gæt og antagelser i deres be-

stræbelser på at anvende og overføre denne viden til in-

stitutionens kontekst. Ikke nok med at der var et gab 

mellem teori og praksis, der var også et stort gab mellem 

det, teorierne sagde noget om, og den praksis som pæ-

dagogerne arbejdede i. 

Endvidere skriver forskere primært til andre forskere. 

De er en del af forskningsfeltet hvor anerkendelse fås fra 

andre forskere. Deres åbne eller skjulte diskussions-

partnere ligger i forskningsfeltet, og de positionerer sig 

i forhold til disse. Dette rationale overskygger det mål, 

at forskningen skal være til hjælp til pædagoger, som 

skal anvende forskningsbaseret viden i deres praksis. 

Forskningen er ikke skrevet for deres skyld og heller 

ikke til dem. 

I Danmark skelnes der mellem tre overvejende forskel-

lige pædagogiske forståelsesrammer, en almenpædago-

gisk, en socialpædagogisk og en specialpædagogisk 

(Petersen, Pædagogisk arbejde med socialt udsatte børn 

i børnehaven 2011, 83). Disse forståelsesrammer har i 

høj grad udviklet sig hver for sig, i hver deres funktions-

opdelte arbejdsområde, i en arbejdsdeling, som har væ-

ret historisk bestemt. De har endvidere udviklet sig i op-

position til hinanden for at opskrive de opdelte arbejds-

felters eksistensberettigelse. Hvert felt har udviklet sit 

teoriapparat. 

Bestræbelserne på at udvikle inklusion i dagtilbud tvin-

ger nu forskellige fagtraditioner sammen, hvor de tidli-

gere udviklede sig ”trygt” hver for sig. Særligt presset på 

forandringen i det specialpædagogiske felt har afsted-

kommet fagkampe mellem ”diagnostikere” og ”inklusi-

onister”. Den tilgængelige viden indskriver sig i denne 

fagkamp mellem forskere og systemrepræsentanter. 

Dette har ikke gavnet de pædagoger, som skulle an-

vende den producerede viden. Hvad skal de vælge? Og 

skal de vælge side i det hele taget, hvis de skal hjælpe de 

konkrete udsatte børn som de har ansvar for? 

Det faktum at de forskellige pædagogiske forståelses-

rammer har udviklet sig hver for sig og til dels i mod-

sætning til hinanden, giver praktiske problemer for pæ-

dagoger og er medvirkende til at producere eksklusion i 

praksis. Anvendelsen af udviklingspsykologisk teori kan 

illustrere dette fænomen. 

I moderne sociokulturelle forståelser af børns udvikling 

forstås børns udvikling som transaktioner mellem bar-

nets medfødte dispositioner (biologi) og andre menne-

skers reaktioner. Barnet er et individ, der udvikler sig 

gennem deltagelse i kulturelt konstituerede fællesska-

ber, samtidigt med at det påvirker dets omgivelser 

(Fisker, 2012). I denne forståelse af børns udvikling, ses 

barnet som aktør i egen udvikling og individets biologi i 

vekselvirkning med det sociokulturelle miljø, som bar-

net udvikler sig i. Denne udviklingsforståelse er efter-

hånden velkendt af pædagoger i normalområdet. 

”Unormale” børns udvikling synes stadig overvejende at 

blive forstået ud fra deres biologi og psykomedicinske 

diagnoser.  

Forskning i diagnoser tager således overvejende 

et biologisk udgangspunkt, mens forskningen i 

børns udvikling mere og mere lægger vægt på 
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sociale sammenhænge. Når vi har gøre med et 

barn, som får diagnoser, opstår der derfor et 

skisma: Skal vi forstå dem ud fra diagnosen, 

dvs. ud fra overvejende et biologisk perspektiv, 

eller skal vi først og fremmest forstå børnene 

som individer i udvikling og dermed ud fra et re-

lationistisk og et socialt perspektiv? (Fisker, 

2012) 

Skismaet træder typisk frem, når eventuelle diagnoser 

kommer på tale for udsatte børn. Det udgør i sig selv en 

ekskluderende faktor, når det udsatte og diagnostice-

rede barn vurderes til at skulle følge en anden pædago-

gik end de andre børn på stuen. 

Når man betragter den anvendte psykologi i den almen-

pædagogiske og i den specialpædagogiske forståelses-

ramme, ser det ud som om, at ”normale” børn udvikler 

sig efter en type psykologi og at ”unormale børn” udvik-

ler sig efter en helt anden type psykologi. Dette kan lo-

gisk set ikke være tilfældet. Og det efterlader pædago-

gen med et problem som i høj grad er skabt af forsk-

ningsfeltet og af arbejdsdelingen i hjælpesystemet. Det 

kan dog også skyldes et teoretisk efterslæb hos prakti-

kere, samt at ny teori opsøges og modtages af pædago-

gerne ud fra de forståelser, som blev etableret under de-

res uddannelse. 

I de senere årtier er der produceret en stigende mængde 

af anvendelig viden om udsathed og udsatte børn i pæ-

dagogiske institutioner f.eks. (Mehlbye, 2009) (Jensen 

2007) (Petersen, Hvad ved vi egentlig om de udsatte 

børn?, 2011) (Petersen, 2011) (Kjær, Inkluderende 

pædagogik, 2010). Der er en udvikling i gang, som pro-

ducerer mere praksisnær forskning. Det er dog væsent-

ligt fortsat at være opmærksom på hvilken forskning, 

der belyser pædagogers praksis på en sådan måde, at 

den kan anvendes af pædagoger til at kvalificere deres 

praksis. 

Beskrivelser af børn i problemer 

Charlotte Højholt beskriver i sin forskning blandt andet 

at beskrivelserne af børn ændrer sig, når der tales om 

problemer: 

I det øjeblik vi begynder at tale om problemer i 

forbindelse med børnenes udvikling, synes der 

at ske noget med beskrivelserne. I modsætning 

til tidligere udviklingsbeskrivelser og beskrivel-

ser af børnenes liv i børnehaven forsvinder ak-

tuel tid og sted, aktiviteter og samvær fra fortæl-

lingerne. Eller rettere: tid og sted forskubber sig. 

Problemernes sammenhæng glider typisk over i 

familien, og det bliver vanskeligere at følge med. 

Fortællingerne bliver mere ”mystiske” på en 

måde, og børnene bliver mere uforståelige. Det 

bliver vanskeligere at forstå børnenes handlin-

ger og de vanskeligheder disse giver pædago-

gerne. (Højholt, Samarbejde om børns udvikling, 

2001, s. 170) 

Det betyder at når man taler om ”børn uden problemer”, 

tales der om dem i situationer i dagligdagen i børneha-

ven. Når børn fremstår som påfaldende og forbindes 

med problemer, tales der ikke om dem ud fra konkrete 

situationer i børnehaven. Denne forskel på hvordan 

børn beskrives er i sig selv med til at ekskludere udsatte 

børn fra deltagelse. 

Dette bliver problematisk på flere måder. Problemerne 

bliver uforståelige og dermed også mere uløselige. Bør-

nene fremstår som påfaldende i konkrete situationer. 

Det gør resurser også. Derfor vil dette fænomen hindre 

at pædagoger får øje på de situationer, hvor der viser sig 

resurser, som de kan bygge på. Samtidigt bliver pæda-

gogernes arbejde og børnehavens kontekst usynlig for 

pædagogerne. Dette bidrager til at de har vanskeligt ved 

at se og ændre deres tilgang til barnet og den pædagogi-

ske tilrettelæggelse. 

Der tales meget om at pædagoger skal være resurseori-

enterede, særligt i arbejdet med børn i problemer. Ad-

gangen til at finde resurserne i hverdagen går gennem 

at se på de situationer, hvor resurserne viser sig. Det 

samme gør sig gældende for adgangen til at forstå de 

problemer, som barnet står i, når det fremtræder som 

påfaldende. 

Situeret professionalisme 

Situeret professionalisme introduceres her, fordi jeg 

finder at denne forståelse af professionalisme er meget 

velegnet og perspektivrig som grundlag for udvikling af 

professionalisme i inklusionsindsatsen. Begrebet kan i 

høj grad beskrive den professionalisme, som er afdæk-

ket gennem interviewene. Med denne forståelse af pro-

fessionalisme kan de problemer og dilemmaer, som er 

skitseret ovenfor, håndteres konstruktivt. 

Situeret professionalisme bygger på forskning om hvor-

dan professionelle arbejder i praksis. I forskningen bag 

begrebet ligger der både kritik og potentialer. Kritikken 

svarer til de problemer ved den erfaringsbaserede pro-

fessionalisme, som jeg finder i vores data. Potentialerne 
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ligger i en dynamisk forståelse af anvendelse af forskel-

lige former for viden i praksis og af forholdet mellem er-

faring og anvendelse af teori, metoder og forskning. 

Lotte Hedegaard-Sørensen har i sin forskning under-

søgt hvilken viden speciallærere anvender i praksis. 

Hun har sammen med Susan Tetler introduceret begre-

bet situeret professionalisme til at beskrive denne pro-

fessionalisme (Hedegaard-Sørensen, 2011) 

(Hedegaard-Sørensen & Tetler, 2010) (Hedegaard-

Sørensen, 2013).  

En undersøgelse af Lotte Hedegaard-Sørensen 

(Hedegaard-Sørensen, 2011) af speciallæreres arbejde 

viser at lærerne arbejder kontekstuelt ud fra tavs viden. 

De har en eksplicit viden, men denne anvendes ikke 

kontekstuelt og didaktisk.  

Pointen er at der er stor afstand mellem den 

praksis, som lærerne er situeret i, og den viden, 

der antages at støtte en professionalisering af 

det pædagogiske arbejde. Den specialpædagogi-

ske viden – det der faktisk sker i praksis – får 

dermed lov til at leve sit eget liv og undslipper på 

mange måder en professionalisering. 

(Hedegaard-Sørensen, 2011, s. 139). 

Situeret professionalisme defineres således 

(Hedegaard-Sørensen, 2013, s. 245): 

 Læreres/pædagogers handlinger, vurderinger, 

skøn, justeringer, refleksioner og teoretiseringer 

før, under og efter pædagogiske og didaktiske si-

tuationer i praksis. 

Hun finder at lærerene anvender metoder og specialise-

ret viden, men ikke som opskrifter. De kombinerer an-

vendelsen med almen og didaktisk viden og erfaring. 

Lærerne kombinerer forskellige videnstraditioner i de-

res tænkning. De er tøvende og skeptiske over for at 

bruge manualer som er udledt af diagnoser. De mener 

ikke at man kan udlede pædagogisk handling fra diag-

nosen, men de anerkender at de har behov for neurolo-

gisk viden om diagnosen (Hedegaard-Sørensen, 2011). 

Hun ser store potentialer i lærernes praktiske didakti-

ske kompetencer, men hun afdækker også nogle væ-

sentlige problemer. F.eks. forbindes og kombineres den 

didaktiske kompetence ikke med viden om diagnosen. 

Aktiviteten ”undervisning” bliver ikke forandret af vi-

den om elevernes diagnoser. De to ting forbindes ikke i 

praksis. F.eks. undervises elever, som har indlærings-

vanskeligheder pga. problemer med abstrakt tænkning, 

i abstrakte begreber på en traditionel måde. 

Hun retter ikke primært kritikken mod lærerne, men 

mod den undervisning, som lærerne har deltaget i un-

der deres uddannelse, og mod en mangel på praksisnær 

forskning og didaktisk udvikling.  

Ved begrebet ”situeret” pointeres endvidere at den vi-

den som anvendes i praksis, og som en professionel 

nødvendigvis må anvende i praksis, når hun anvender 

sin professionelle dømmekraft, er afhængig af hvad der 

sker i situationen her og nu. Anvendelsen af viden i 

praksis er afhængig af hvad der sker her og nu i situati-

onen. Denne viden er en partikulær og kontekstuel vi-

den om barnet i institutionen. Den produceres lokalt af 

lærere og pædagoger ud fra iagttagelser, handlinger og 

refleksioner i den konkrete pædagogiske hverdag. 

Situeret professionalisme indeholder to forskellige vi-

densformer: teoretisk viden og viden i situationer 

(Hedegaard-Sørensen, 2013). Den står ikke i modsæt-

ning til anvendelse af generelle teorier og universelle 

metoder, men den rummer et andet syn på forholdet 

" Den specialpædagogiske viden – det der 

faktisk sker i praksis – får dermed lov til at 

leve sit eget liv og undslipper på mange 

måder en professionalisering " 

 

Lotte Hedegaard-Sørensen 
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mellem teori og praksis end det traditionelle. Med hen-

visning til Durkheim beskriver hun anvendelsen af vi-

den i praksis som et samspil mellem anvendelse af teo-

retisk teori, praktisk teori og praksis som kunst. Her-

med sidestiller hun den erfaringsbaserede viden med 

den teoretiske viden, uden at sætte dem i modsætning 

til hinanden. På den ene side opskriver hun værdien af 

den erfaringsbaserede viden som værdifuld professio-

nel viden, på den anden side kritiserer hun gabet mel-

lem teori og praksis, fordi der her ligger nogle hindrin-

ger for en professionalisering. 

En gennemgang af forskning om udsatte børn i dagtil-

bud og af teoretiske forståelser af udsatte børn og udsat-

hed viser to dominerende forklaringer: en individorien-

teret forklaringsramme og en strukturel forklarings-

ramme (Petersen, 2011). Teorierne fra disse to forkla-

ringsrammer er generelle teorier. De udsiger enten no-

get om barnet eller noget om barnets miljø, men ikke 

noget om, hvad der sker i mødet mellem barn og miljø.  

Den situerede professionalisme har et andet perspektiv, 

den sætter fokus på praksis og kan netop derfor under-

søge og kvalificere mødet mellem barnet og miljøet i den 

pædagogiske praksis. Den producerer lokal teori. I 

denne proces kan flere former for viden anvendes. Teo-

retisk viden kan anvendes i det omfang den kan forklare 

noget væsentligt. Metoder kan anvendes, når de vurde-

res at være hensigtsmæssige og gode ud fra en faglig 

normativ vurdering. 

En af udfordringerne for en øget professionalisering be-

står i at få den viden, som anvendes i praksis, gjort til-

gængelig for pædagogen selv og for hendes kolleger, 

både som sprogliggjort praktisk viden, og som en viden, 

som sættes i spil med teoretiske viden. Dette er en para-

doksal nødvendighed for at kunne handle professionelt 

(Moos, 1993). Det paradoksale består i at den tavse 

praktiske dygtighed skal anerkendes som en anden vi-

densform end den teoretiske, samtidigt skal denne vi-

den sprogliggøres for at kunne kommunikere og udvikle 

faglighed i et kollegialt fællesskab, samarbejde med for-

ældre og andre samarbejdspartnere og kommunikere 

med offentligheden.  

Didaktik 

Kritikken i Lotte Hedegaards forskning i situeret profes-

sionalisme går på at lærerne ikke anvender deres viden 

                                                             

13 Når ordet undervisning anvendes her, angiver det et meget bredt 

undervisningsbegreb, som omhandler alle former for tilrettelagte, 

faktiske eller intenderede læreprocesser i en institutionel kontekst. 

didaktisk, samt at der er et stort gab mellem teori og 

praksis, eller med hendes ord et gab mellem teoretisk 

viden og viden i situationer. En kvalificering af den si-

tuerede professionalisme må derfor indebære at lærere 

– og pædagoger – arbejder didaktisk og systematisk 

med at anvende de forskellige vidensformer i et samspil, 

som overskrider gabet mellem teori og praksis. Didaktik 

bliver her et praktisk redskab et praktisk planlægnings- 

og refleksionsredskab for professionelle, som også inde-

holder idealer for en god og kvalificeret praksis. 

Didaktik er betegnelsen for den del af pædagogikken 

som beskæftiger sig med forholdet mellem mål, indhold 

og metode. Vejledning ses her som en pædagogisk pro-

ces på linje med andre former for pædagogiske proces-

ser.  

Jank og Meyer beskriver at didaktikken har to sider: 

analyse og handlingsorientering (Jank & Meyer, 1997, s. 

47). Didaktikkens to sider: 

 Beskrive undervisningsvirkeligheden13 sådan 

som den er og 

 Foreslå hvordan bedre undervisning bør se 

ud. (Jank & Meyer, 1997, s. 47) (Min oversæt-

telse) 

Det første punkt handler om didaktikkens beskri-

vende/deskriptive side. Dette analyseaspekt handler 

om viden i videnskabelig betydning, spørgsmålet om 

hvad der er sandt og falsk. Det andet punkt handler om 

didaktikkens foreskrivende/præskriptive og normative 

side. Dette analyseaspekt handler om værdimæssig vur-

dering af hvad der er godt og dårligt. Disse to aspekter 

er væsensforskellige, da de behandler forskellige 

spørgsmål. Der er en kategoriforskel mellem målratio-

nalitet og værdirationalitet. Det er dog et udbredt fæno-

men i litteratur om pædagogik og om vejledning at de to 

kategorier blandes sammen uden at forfatteren er klar 

over det, f.eks. er det udbredt at udlede ”den gode hand-

ling” ud af videnskabelige resultater. Dette er ikke logisk 

muligt, men udtryk for en problematisk kategorifejl. 

Didaktikkens normative side handler om læringens 

dannelsesdimension, om refleksion over og begrundel-

ser for mål og midler. I vejledning med hensyn til ud-

satte børn rettes den normative refleksion mod mål og 

midler på flere niveauer: mod vejledningen, mod det 

Derfor kan læseren udskifte ordet ”undervisning” med ordet ”vejled-

ning”. 
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udsatte barns udvikling og mod børnegruppens udvik-

ling. Her tænkes på den vejledtes læring, vejledningens 

etik, om det udsatte barn får gavn af indsatsen på læn-

gere sigt og om udvikling af deltagelse og fællesskab i 

børnegruppen. Set fra et sådant normativt synspunkt vil 

det ikke være tilstrækkeligt at indsatsen ”virker” her og 

nu, at barnet bliver tilpasset og opleves som ”uproble-

matisk”. 

Didaktikkens normative spørgsmål hænger nøje sam-

men med de normer og den kultur, som eksisterer i 

samfundet og i institutionen. Den normative didaktik er 

et refleksivt metablik på disse normer og begrundel-

serne hentes fra etik og filosofi. 

De teorier og metoder, som beskrives i vejledningslitte-

raturen svarer til den måde pædagogik blev formuleret 

som pædagogiske retninger til op i 1980erne. Hver teori 

eller position havde sin metode og foreskrevne hand-

ling. Handlingen tænktes at skulle udledes af teorien 

(Andersen, 1995, s. 53-70). Didaktik handlede om hold-

ningsmæssige valg af pædagogik retning. Og valget af én 

teori indebar valget af én stringent metode, som princi-

pielt set udelukkede andre metoder. 

Didaktik betød oprindeligt planlægning af undervis-

ning. Planlægningen skulle foretages gennem en ratio-

nel omformning af teori til en (tænkt) praksis. Det ra-

tionelle kunne både have karakter af værdirationelle 

valg og af målrationelle valg. Didaktiske modeller var i 

denne forståelse lineære modeller, som gik fra teori til 

praksis. 

Omkring 1990 og i årene derefter skete der gradvist en 

ændring i synet på forholdet mellem teori og praksis, på 

den måde at den praktiske viden blev opskrevet som en 

særlig vidensform i sin egen ret, en vidensform som ad-

skiller sig fundamentalt fra synet på praksis som udfø-

relse af teoretisk viden. Der blev produceret teorier om 

praksis med begreber som tavs viden, erfaring, intuitiv 

ekspertise, praktisk sans, viden i praksis, handlingsvi-

den m.fl. 

Denne ændring medførte også en ændring i synet på di-

daktik. Analysen af den faktiske undervisning kom ind i 

didaktikken i form af deskriptiv didaktik, hvor man be-

skriver og prøver at forstå praksis i sin egen ret, før den 

evt. vurderes og diskuteres i forhold til teoretiske bud 

på ”den rigtige” handling. 

Analyse af faktisk undervisning indgår sammen med 

planlægning af intenderet undervisning i konstruktion 

af didaktisk teori. De didaktiske modeller blev til sam-

spilsmodeller, eller tænkerammer, hvor afdækning af 

hvad der sker i praksis, sættes i spil med teoretiske og 

metodiske refleksioner. Man kan derfor sige at en tids-

svarende didaktik både må indeholde bevægelsen fra te-

ori mod praksis og bevægelsen fra praksis mod teori. 

Teoriernes funktion ændrede sig fra at have en udeluk-

kende foreskrivende karakter til at blive reflesionsram-

mer i forhold til praktisk undervisning. 

De erfaringsbaserede kvaliteter kan ikke uden videre 

sprogliggøres og omdannes til didaktiske kompetencer. 

Men for at bevare de kvaliteter, som ligger i den erfa-

ringsbaserede praksis, vil det af flere grunde være nød-

vendigt i et vist omfang at sprogliggøre den erfaringsba-

serede praksis. Det er nødvendigt af hensyn til faglig ud-

vikling, af hensyn til kommunikation med omverdenen 

og af hensyn til uddannelse af nye undervisere/vejle-

dere (Moos, 1993). 

De kvaliteter som ligger i erfaringen, kan principielt set 

ikke sprogliggøres på en dækkende måde. De kan kun 

delvist beskrives og kun delvist bevidstgøres. De vil 

højst kunne fungere som et anatomisk atlas i forhold til 

en krop i bevægelse.  På den anden side er det nødven-

digt netop at beskrive og analysere den erfaringsbase-

rede praksis et stykke hen ad vejen, for at anvende og 

udvikle de erfaringsbaserede kvaliteter. Men der ligger 

også problemer gemt i den erfaringsbaserede praksis i 

form af uhensigtsmæssige, skadelige eller uetiske hand-

linger. Disse problemer kan ikke adresseres med min-

dre de bliver ”gjort fælles” ved at blive kommunikeret i 

en sproglig form, som kan gøre dem til genstand for re-

flesion og vurdering. Den deskriptive didaktik har brug 

for den normative didaktik og for teori og metode for at 

blive kvalificeret. 

Set i forhold til udviklingen af den pædagogiske didaktik 

savnes der i vejledningslitteraturen en udvikling af vej-

ledningsdidaktik som inddrager analyser af hvordan 

vejledere vejleder i praksis. Den didaktiske dimension 

er på vej ind i vejledningslitteraturen, f.eks. i bogen ”vej-

ledningsdidaktik” (Plant, Fogh Nielsen, & Thorbjørn 

Hansen, Vejledningsdidaktik, 2011). Denne udmærkede 

bog introducerer didaktikbegrebet i vejledningsteorier-

nes univers. Men den deskriptive side af didaktikken er 

ikke fremtrædende. Antageligvis fordi der ikke findes 

mange undersøgelser af faktisk vejledningspraksis. 

Erfaringsbaserede kompetencer og teori- og metodeba-

serede kompetencer udgør en dikotomi, hvor deres kva-

liteter står uformidlede over for hinanden og i høj grad 



Jens Peter Larsen VIA University College  

 
OM INKLUSIONSVEJLEDNING I DAGTILBUD 

 

111 

i modsætning til hinanden. Didaktikken kan, i modsæt-

ning til den tavse erfaring og de teoretiske positioner, 

overskride denne dikotomi og behandle teori og praksis 

i samme perspektiv. Centralt i denne didaktik bliver 

spørgsmålet om kriterier for valg af handling og me-

tode, kriterier for hvornår og under hvilke forudsætnin-

ger det er hensigtsmæssigt at gøre hvad. Her kan viden 

fra den erfaringsbaserede praksis og viden fra teorier og 

brug af metoder alle indgå uden at neutralisere hinan-

den.  

Udvikling af situeret professionalisme 

Udvikling af professionalisme med en forståelse af pro-

fessionalisme som situeret i praksis må tage udgangs-

punkt i at støtte pædagogernes egen analyse af konkrete 

situationer mellem det konkrete barn og det pædagogi-

ske miljø, i en afdækning af problemer og resurser hos 

barnet og hos institutionen. 

Dernæst at støtte pædagogerne i at producere en parti-

kulær og kontekstuel viden om barnet i institutionen i 

form af common sense analyser og sætte denne viden i 

spil med relevant generel viden og forskning, som kan 

bidrage til at forstå og kvalificere det pædagogiske ar-

bejde i den type af situationer, som de står i. 

Problemerne ved den erfaringsbaserede praksis, som 

beskrevet ovenfor består i: 

1. Pædagoger undersøger ikke problemerne 

grundigt, inden de går til handling 

2. Enten taler pædagogerne om barnet, eller også 

taler de om barnets miljø uden for institutio-

nen 

3. Der er et gab mellem den tavse erfaringsviden, 

som pædagoger anvender i praksis, og den teo-

retiske viden, de har adgang til 

4. Når der tales om problemer med børns udvik-

ling, fjerner beskrivelserne sig fra beskrivelser 

af konkrete situationer 

Jeg foreslår følgende udviklingstiltag, som retter sig 

mod løsningen af disse problemer: 

At vejledere og pædagoger indfører en systematik i vej-

ledningen, som indeholder en trinvis fremgangsmåde 

med et refleksionsrum, som ikke præget af hverdagens 

                                                             

14 Jeg foretrækker begrebet ”problem”, selv om det er et ord, som for 

tiden er i miskredit. Det erstattes af ordet ”udfordring” for at være 

politisk korrekt. Ordet ”problem” beskriver en oplevet vanskelighed 

handletvang. Denne systematik skal tage udgangspunkt 

i situationsanalyser og skal indeholde: 

– Iagttagelse og beskrivelse af situationer med 

en situationel forståelse af problemer og resur-

ser 

– En common sense analyse som frembringer si-

tuationel viden om mødet mellem det udsatte 

barn og den pædagogiske praksis 

– Teoretisk analyse med anvendelse af generel 

viden med teoretiske begreber og forskning 

– Pædagogisk og etisk vurdering af pædagogiske 

handlinger 

– Systematisk erfaringsdannelse 

Disse udviklingsperspektiver diskuteres i de følgende 

afsnit. 

Situationsanalyser 

Det miljørelative Udsathedsbegreb er teoretisk funde-

ret, men det er også et praktisk begreb i og med at det 

sætter fokus på processer i børns hverdag i institutio-

nen. I det miljørelative udsathedsbegreb er det en po-

inte, at udsathed viser sig ved at at barnet bliver udsat i 

nogle situationer og ikke i andre. 

Derfor er en analyse af, hvorfor situationer falder ud i 

den ene eller den anden retning, en kilde til en dybere 

forståelse af, hvilke faktorer og forhold som fremkalder 

udsathed, eller som fremkalder det modsatte. En sam-

menligning af situationer, hvor problemer viser sig, og 

situationer, hvor resurser viser sig, vil være en væsentlig 

kilde til erkendelse af, hvad det er, der kan bevirke for-

skellen på de to typer af situationer.  

Problemsituationer skal her forstås som situationer, 

hvor udsathed viser sig14. Ved at fastholde ordet ”pro-

blem”, giver det de vejledte lov til at fortælle og beskrive 

de situationer, hvor de oplever vanskeligheder, rådvild-

hed og handlingslammelse. Ordet gør det legitimt at 

dvæle ved og prøve at forstå problemet som et problem, 

som måske ikke blot kan løses ved at være positiv eller 

med en snuptagsløsning. 

og en rådvildhed, som også kan være forbundet med handlingslam-

melse. Ordet ”udfordring” signalerer handlingsorientering og har en 

positiv og motiverende klang.  
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Forståelse af problemsituationer må ikke stå alene, da 

den ikke i sig selv giver idéer til løsninger. Den kan end-

videre efterlade pædagogerne i en tilstand af fast-

låsthed, opgivelse, selvmedlidenhed og handlingslam-

melse. Derfor skal pædagogerne i mindst lige så målret-

tet søge efter og analysere resursesituationer. 

Resurser kan forstås på mange måder. Det kan være re-

surser i barnet, i familien, i institutionen eller i nærmil-

jøet. Resursesituationer i denne sammenhæng er situa-

tionelle, relationelle og miljørelative resurser, - situati-

oner ”som går godt”. Dvs. situationer, som viser det 

modsatte af udsathed, situationer hvor barnets møde 

med konteksten viser deltagelse, gensidighed, trivsel og 

udvikling. 

Måske kan pædagogerne ikke lige komme på hvilke si-

tuationer, som viser resurser. Som Charlotte Højholt 

beskriver ændrer beskrivelser og fortællinger om børn 

der er knyttet til problemer sig: ”i udviklingsbeskrivel-

ser og beskrivelser af børnenes liv i børnehaven for-

svinder aktuel tid og sted, aktiviteter og samvær fra 

fortællingerne. ” (Højholt, Samarbejde om børns 

udvikling, 2001). 

Pædagoger kan udmærket foretage iagttagelser og ud-

vikle beskrivelser som er knyttet til tid og sted. Det gør 

de, når der er tale om børn, der ikke er knyttet til pro-

blemer. 

Netop ved at pædagogerne skal beskrive konkrete situ-

ationer, rettes deres opmærksomhed mod hvordan bar-

net er deltagende i samvær og aktiviteter, som er indlej-

ret i tid og sted. I den videre situationsanalyse skal pæ-

dagogerne se på hvordan hændelsesforløbet i situatio-

nerne er indlejret i hverdagssituationer og settings. 

Når problemet foldes ud fra de situationer, hvor de er 

opstået, i deres kontekst, rettes pædagogernes opmærk-

somhed på, hvordan mødet mellem barnet og miljøet 

har udspillet sig konkret. Barnet udgør den ene pol i un-

dersøgelsen og institutionen udgør den anden. På denne 

måde operationaliseres og anvendes det miljørelative 

udsathedsbegreb, som konkrete problemer; problemer 

som opstår i nogle situationer, og ikke i andre.  

Udviklingspotentialet ligger i at pædagogerne systema-

tisk skal opsøge resursesituationer og iagttage og be-

skrive dem. Man kan sige at de skal være resursedetek-

tiver ved at gå på opdagelse i forskellige situationstyper 

for at se efter hvilke faktorer, rammer og relationer, som 

gør den forskel at de medvirker til at skabe resurser i 

mødet mellem barnet og det pædagogiske miljø. På 

denne måde producerer pædagogerne selv nogle kon-

krete og substantielle bud på ”hvad der går godt” ud fra 

deres egne iagttagelser og analyser. 

En situationel forståelse af problemer og resurser 

Den måde pædagoger og vejledere kan arbejde med Det 

miljørelative Udsathedsbegreb er ved at foretage analy-

ser af situationer, som de finder problematiske, og af si-

tuationer, hvor de finder resurser. I situationer møder 

barnet ikke ”kontakten” eller ”institutionen” på et gene-

relt plan, men på et konkret plan. Her finder barnets 

møde med institutionen sted i den sociale og fysiske 

strukturering af situationen, som tilbydes barnet.  Det 

drejer sig om: 

– Settings og hverdagsrutiner 

– Relationer 

– Det pædagogiske indhold 

Hvordan disse miljøfaktorer bestemmer barnets delta-

gelsesmuligheder beskrives i det følgende. 

Settings og hverdagsrutiner 

Problemer og resurser, som de viser sig i situationer, vi-

ser ikke blot noget om barnet, dets relationer, motiva-

tion og kompetencer. Situationerne udspiller sig som 

tidligere beskrevet indlejret i en social organisering af 

en institutionaliseret hverdag. Analyser af situationer 

kan derfor også give information om, hvordan instituti-

onen skaber henholdsvis problemer og resurser for bar-

net. 

Ved at rette opmærksomheden mod dette kan instituti-

onen skabe lokal viden om, hvordan deres kultur og in-

stitutionelle organisering af hverdagen skaber proble-

mer eller løser problemer. På baggrund af dette kan det 

i institutionen diskuteres hvordan organisering, krav og 

forventninger i de enkelte settings kan ændres eller dif-

ferentieres for forskellige børn. 

De specifikke krav og forventninger til deltagelse og 

krav til ”vellykkethed” og kompetence er som udgangs-

punkt usynlige for pædagoger. Den lokale viden om 

dette er ikke nødvendigvis særlig lokal, men en lokal va-

riant af institutioners måde at fungere på. Settings og 

hverdagsrutiner på tværs af institutioner er påfaldende 

ens. De samme mekanismer kan genfindes på tværs 

som generelle fænomener i og med, at den institutiona-

liserede hverdag og den aktuelle kulturelle udformning 

af settings og hverdagsrutiner er så ens, som den er. Det 

betyder, at institutioner i høj grad kan inddrage og an-

vende videnskabelige undersøgelser af settings og insti-
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tutionaliseret hverdag i analysen af deres egen institu-

tion. De gængse settings og hverdagens organisering i 

tid og rum er indlejret i pædagogsocialiseringen og i 

grundforestillingen ”hvad det vil sige at være en børne-

have” i en dansk pædagogfaglig tradition. Denne selv-

følgelighed kan forklare hjemmeblindheden med hen-

syn til disse forhold.  

Der viste sig i den nævnte interviewundersøgelse en 

barriere for forandring: De vejledte pædagoger ville 

godt forandre det pædagogiske arbejde, så længe det 

ikke indebærer forandring af vaner, regler, rutiner og 

institutionens organisering af hverdagen i tid og rum. 

De havde en eksperimenterende tilgang til at prøve nye 

handlinger, men refleksionen og handling udspillede sig 

inden for den traditionelle problemforståelse, som cen-

trerer problemerne omkring det udsatte barn og ikke 

rokker ved de grundlæggende antagelser i institutionen 

om hvordan hverdagen skal organiseres. 

Hvis problemerne opstår i forbindelse med spisning el-

ler samling, er pædagogerne fokuserede på hvordan 

barnet kan lære at deltage i måltider og samlinger, som 

de nu er i institutionen. Fokus rettes ikke også mod kon-

teksten, f.eks. gennem spørgsmål som: hvordan kan det 

være, at den måde vi spiser på og har samling på, pro-

ducerer problemer og ekskluderer nogle børn? Kunne vi 

organisere spisning og samling på en anden måde? Skal 

vi have samlinger for alle børn på samme måde? Kan 

kravene til deltagelse differentieres så barren for delta-

gelse sænkes ved at ændre på hverdagsrutiner? 

På denne måde kommer forandringernes fokus til at 

rette sig mod forandring af barnet, og ikke mod foran-

dring af det pædagogiske miljø. Derfor er det nødven-

digt at rette pædagogernes opmærksomhed netop på 

settings og på hverdagens organisering for at mindske 

den udsathed, som institutionen skaber. En systematisk 

undersøgelse af dette er en forudsætning for at der kan 

arbejdes målrettet med at ændre institutionens settings 

og den måde de fungerer og at yde pædagogisk støtte i 

de enkelte settings for at fremme de udsatte børns del-

tagelse og oplevelse af vellykkethed.  

En undersøgelse af dette handler om at stille spørgsmål 

til de settings og hverdagsrutiner, hvor problemet viser 

sig. En beskrivelse af hændelsesforløb i en situation, 

som de typisk ser ud i iagttagelser, må suppleres med 

spørgsmål om hvordan institutionen bidrager til at 

skabe dette hændelsesforløb i disse situationer. Hermed 

rettes pædagogernes opmærksomhed på hvilke krav, 

forventninger og kompetencer som settings og hver-

dagsrutiner kræver af barnet for at det kan deltage på en 

vellykket måde. 

Pointen er at selvom hverdagens altid er struktureret i 

settings og rutiner, så er den måde de fungerer på, ikke 

givet, men skabt af pædagoger, institutioner og traditi-

oner. Derfor kan de ændres, justeres og udformes an-

derledes. De er ikke resultater af ”naturlove”, selv om de 

i høj grad betragtes som givne, selvfølgelige og uforan-

derlige.  

Institutionelle settings og rutiner er temmelig foran-

dringsresistente. Forandringerne her er krævende, men 

institutionen kan arbejde på at skabe en eksperimente-

rende tilgang gennem afprøvning af ændringer af set-

tings og hverdagsrutiner i retning af: ”vi kan da prøve 

om det fungerer bedre på en anden måde. ” 

Små eksperimenter, som virker overkommelige og for-

nuftige for pædagogerne, vil ud over at give ny viden, 

også fremme en eksperimenterende tilgang. Erfaringer 

med eksperimenter, som gør en positiv forskel, vil rykke 

ved forståelsen af at rutiner og settings kun kan fungere 

på én måde. 

Et eksempel på dette kan ses i et udviklingsprojekt i 

Lemvig Kommune. Baggrunden for udviklingsprojektet 

i Lemvig var, at flere pædagoger i kommunen havde er-

faret, at en del udsatte børn fungerede bedre, når der 

blev arbejdet ude og med læreplanstemaet natur og na-

turfænomener. Derfor blev udepædagogik i projektet 

kombineret med arbejdet med udsatte børn for at ud-

vikle de potentialer, som kunne ligge i disse erfaringer 

(Grundahl & Larsen, 2010). Det viste sig, at det ikke var 

de pædagogiske settings ”udeaktiviteter” eller ”lege-

pladsen”, som i sig selv fungerede inkluderende 

(Larsen, 2011). Det inkluderende lå i at der var andre 

krav og forventninger til vellykket deltagelse i disse pæ-

dagogiske settings. Det betød at udsatte børn bedre 

kunne deltage, bidrage og blive inkluderet. Disse set-

tings fungerede mere differentierede og fleksibelt end 

settings inden døre. Resultatet blev imidlertid, at pæda-

gogerne kunne trække disse potentialer med inden for, 

hvis de arbejdede med at ændre på krav og deltagelses-

muligheder. Det handlede ikke alene om at være ”ude” 

eller ”inde”, men om hvordan de forskellige settings var 

blevet institutionaliseret, så de stillede forskellige krav 

til deltagelse til børnene. Dette eksempel viser, at en 

åben og eksperimenterende tilgang til settings og hver-

dagsrutiner kan ændre ved institutionens selvfølgelig-

heder. 
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Relationer 

Et andet spørgsmål, som er centralt i undersøgelser af 

situationer: sammen med hvem viser problemerne eller 

resurserne sig? Det være sig relationer mellem barnet 

og andre børn, og barnet og voksne, da de er væsentlige 

faktorer i udsatheden eller i deltagelsen for det konkrete 

barn i de iagttagede situationer. 

Det er velkendt at børn tidligt udvikler dybe venskaber 

og at nogle børn leger bedre sammen end andre. For ud-

satte børn har de legerelationer, som fungerer godt, en 

særligt stor betydning for deres deltagelse og læring. 

Børn, som kender hinanden godt, f.eks. fordi de har gået 

i samme vuggestue eller dagpleje, kan tidligt udvikle 

partikularistisk adfærd. Partikularistisk adfærd er indi-

viduel tilpasset adfærd, som udvikles på baggrund af et 

langvarigt, personligt kendskab til det andet barn. 

Nogle børn, som er udpræget socialt kompetente, ind-

drager udsatte børn i leg og samvær gennem en tilpasset 

adfærd, som får interaktionen til at flyde (Ytterhus, 

2003, s. 206-207). Disse børn kaldes af Ytterhus for ”so-

ciale entreprenører”, og de indtager også en fremtræ-

dende stilling i relationer mellem ”almindelige” børn, 

da de generelt er ”gode legere”.  De sociale entreprenø-

rer fungerer som ”velgørere” og ”port åbnere” for ud-

satte børn (Ytterhus, 2003, s. 207). 

Den sociale entreprenør mestrer at initiere og vedlige-

holde lege i en børnegruppe, som indeholder store for-

skelle i børnenes kompetencer. Der er ikke tale om en 

særlig moralsk indstilling. Det udsatte barn skal udvise 

samhandlingsvilje for at kvalificere sig til ”værdig” par-

tikularisme. Ytterhus finder, at anderledeshed både kan 

resultere i stigmatisering og i at fremkalde solidaritet 

(Ytterhus, 2003, s. 230-235). Solidaritetsadfærd kan 

beskrives således: Børn tilpasser legen, så anderledes 

børn kan være med. Børn er inkluderende, så længe le-

gen kan fungere på en eller anden måde. ”Almindelige” 

børn accepterer skæve bytteforhold, så længe de ser be-

hovet for det og de ikke selv bremses i deres livsudfol-

delse (Ytterhus, 2003, s. 237). 

En undersøgelse af relationer mellem børn kan bruges 

til at se på, hvilke forudsætninger, der skal være til 

stede, for det udsatte barns deltagelse i leg og samvær. 

Sammenligning mellem problemsituationer og resurse-

situationer kan vise barnets spirende kompetencer og 

hvad der skal til, for at barnet kan deltage i leg med 

jævnaldrende. 

Et udsat barns hjælp fra en pædagog, som barnet har en 

god relation til, kan være en afgørende faktor for at bar-

net opbygger gensidige og positive relationer til andre 

børn og andre voksne. Den pædagog, som barnet har en 

god relation til, kan være barnets bedste læringsstillads 

for at barnets kan opbygge flere relationer, deltage og 

lege og dermed få adgang til udvikling og læring gennem 

relationer. 

Det kan være problematisk i nogle institutioner at tale 

om, at nogle voksne har bedre relationer til nogle børn 

end andre voksne har (Ladberg, 1975, s. 62-63). Kolle-

giale hensyn kan stå i vejen for eller sættes over hensy-

net til det udsatte barn. Arbejdsplan og arbejdsdeling 

kan ikke uden videre laves om, så f.eks. et barns ynd-

lingspædagog i en periode følger med barnet, hvis der er 

behov for det. Denne problematik må håndteres profes-

sionelt ved at gøre det legitimt at tale om, at forskellige 

børn har forskellige relationer til forskellige voksne. Der 

findes metoder til dette, f.eks. arbejdet med trivelsske-

maer i projektet ”Tidlig opsporing”, hvor børns relatio-

ner til voksne vurderes i fællesskab i institutionen 

(Mehlbye & Andersen, 2012) 

Det pædagogiske indhold 

Det pædagogiske indhold er den sag, som barnet er op-

taget af, det være sig alene, sammen med andre børn el-

ler sammen med en voksen. Dette er også af stor betyd-

ning for de enkelte børns deltagelse, resurser og me-

string. 

Nogle børn er meget optagede af biller i skovbunden, 

andre kan lege i timevis i dukkekrogen eller være særligt 

glade for at tegne og male. Det pædagogiske indhold kan 

derfor fremkalde både problemer og resurser. Hvis et 

barn er ukoncentreret, fjern, uroligt eller larmende, når 

de skal beskæftiges med en bestemt aktivitet, kan man 

ikke slutte at barnet er ukoncentreret, fjern, uroligt eller 

larmende. Det handler sådan i bestemte situationer. I 

andre situationer vil det sandsynligvis handle fokuseret, 

nærværende og fordybet. Potentialet ligger i at pædago-

gerne opsøger disse situationer og undersøger hvilke 

forhold og omstændigheder, som gør en forskel. Situa-

tioner, som barnet oplever er meningsfulde, oplever at 

det mestrer og kan deltage og bidrage, viser disse poten-

tialer, som jeg her vælger at kalde situationelle resurser. 

Iagttagelse og beskrivelse af situationer 

Beskrivelser foretages i et beskrivende hverdagssprog, 

det kan være i form af nedskrevne iagttagelser eller i 

form af genfortællinger af situationsbeskrivelser med 

vægt på det faktuelle i situationen. I en genfortælling af 
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oplevelser vil beskrivelser af konkrete iagttagelser være 

sammenvævet med personlige følelser og en anglen ef-

ter kollegial bekræftelse. Ifølge Bjørk Kjær taler pæda-

goger i det praktiske mesterskab om handlinger, om 

identitet og om oplevelser (kontretion15, følelse, bekræf-

telse) (Kjær, Inkluderende pædagogik, 2010, s. 101). 

Strategien i det sagsorienterede fokus går ud på at ad-

skille det iagttagede af det konkrete hændelsesforløb fra 

følelse, bekræftelse og identitet. 

Vejlederen kan fremme udviklingen af beskrivelser af 

situationer ved at stille opklarende spørgsmål til hvad, 

der skete for at få det faktuelle hændelsesforløb i situa-

tionen frem. På denne måde kan vejlederen bidrage til 

at adskille de subjektive følelsesmæssige oplevelser fra 

det, der kunne iagttages i situationen. En adskillelse er 

en forudsætning for, at den faglige opgave kan objekti-

veres adskilt fra pædagogerne som personer.  

Pædagogerne tages alvorligt, i og med at deres oplevede 

problem tages alvorligt som et sagligt og reelt problem. 

Vejlederen kan godt anerkende pædagogens oplevelser 

og vise forståelse for dem, samtidigt med at hun søger 

at adskille, objektivere og uddybe det faktuelle. Fokus er 

ikke på pædagogernes følelsesmæssige oplevelser, fru-

strationer, vrede, mv. Pædagogerne skal rette deres op-

mærksomhed på det saglige i problemet ved at beskrive, 

hvad der skete i de situationer, som de har oplevet som 

problematiske for at afdække hændelsesforløb, om-

stændigheder og mønstre. Pædagogerne gør herved selv 

problemet konkret og håndterligt, hvilket muligvis også 

gør deres følelsesmæssige oplevelse mere håndterligt. 

I beskrivelserne og i common-sense-analyser skal fag-

begreber anvendes så lidt som muligt. Der anvendes 

hverdagssprog, da det åbner for flere teoretiske forstå-

elser, som kan udfoldes senere i analysen (Kvale, Om 

tolkning af kvalitative forskningsinterview, 1997) 

(Hedegaard, 1994). 

Common sense analyse 

Common sense betyder ”sund fornuft”. Common sense 

analyser refererer til Steinar Kvales 3 tolkningsniveauer 

i tolkning af kvalitative forskningsinterviews (Kvale, 

Om tolkning af kvalitative forskningsinterviews, 2005). 

I tolkning af interviews beskriver han disse niveauer: 

Selvforståelsesniveau, Common sense niveau og Teore-

tisk niveau. Jeg anvender Common sense analyser i 

                                                             

15 Konkretion: det at noget er, bliver eller gøres konkret. De taler om 

det konkrete i modsætning til det abstrakte. 

denne betydning, men her foretages analyserne af be-

skrivelser i stedet for af interviews på selvforståelsesni-

veau. 

Målet med common sense analyser i situationsanalyser 

er at pædagoger, evt. i samarbejde med vejledere, får 

fremkaldt deres ”viden i situationer” og producerer ny 

viden om de beskrevne situationen. Analyserne fortages 

ved hjælp af ”sund fornuft”, det vil sige at beskrive og 

forklare, hvad man ser i data. 

Common sense analyse er væsentlige af 2 grunde i 

denne sammenhæng: 

– Den er et omdrejningspunkt i analyser af kvalita-

tive data. Denne systematik er velkendt og kan læ-

res af pædagoger. 

– Det er i pædagogernes common sense analyse de 

producerer situationel viden om barnet i institutio-

nen. Uden denne viden kan gabet mellem teori og 

praksis ikke overskrides.  

I stedet for at gå til årsagsforklaringer og teoretiske be-

greber, skal man dvæle ved hvad der sker i situationerne 

for at indkredse problematikker og resurser ved syste-

matisk at udforske hvad der sker i mødet mellem barn 

og miljø. 

Mogens Hansen beskriver, hvordan det pædagogiske 

perspektiv adskiller sig fra det medicinske ved hjælp af 

begreberne indkredsning versus afgrænsning (Hansen 

M. , 2000). Indkredsning af iagttagede problemer i 

hverdagen modstilles afgrænsning i forhold til definiti-

oner, om noget falder indenfor eller uden for en defini-

tions grænser (Hansen M. , 2000).  

Pædagogerne skal beskrive og udfolde situationerne i 

deres kontekst gennem uddybende beskrivelser. Hvis et 

barn er ”uroligt”, beskrives hvordan, sammen med 

hvem, hvor, hvornår og om hvad?  Herved fortages en 

indkredsning ved hjælp af beskrivende ord og ikke en 

afgrænsning af problemet eller af resursen ved hjælp af 

definitioner. Afgrænsningen finder sted senere i analy-

sen, hvor teoretiske begreber anvendes. Det kan være 

begreber som ”opmærksomhed”, ”omsorgssvigt” eller 

”ADHD”. Disse begreber er specifikke begreber, hvor 

det principielt kan afgøres om kriterierne for en defini-

tion er opfyldt. Disse teoretiske begreber er knyttede til 

hver deres problemforståelse. En anvendelse af disse 
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ord i beskrivelsen og i common sense analysen vil ind-

snævre feltet af mulige forklaringer ved at lægge sig fast 

på én eller få forklaringer, inden problematikken er ud-

redt tilstrækkeligt. En anvendelse af specifikke fagbe-

greber i beskrivelserne vil lukke af for relevante analy-

ser. 

Beskrivelsen af hændelsesforløbet i situationerne udgør 

situationens handling, som er konkret og let at huske. 

Derfor skal den frem først. De videre spørgsmål om si-

tuationens kontekst knytter an til det beskrevne hæn-

delsesforløb. På den måde kortlægges situationens kon-

tekst gradvist i forhold til hændelsesforløbet i situatio-

nen. Det, som umiddelbart forekommer usynligt eller 

selvfølgeligt i situationen, kaldes frem ved hjælp af kon-

krete spørgsmål til det konkrete hændelsesforløb.  

Udsagn om børn i problemer bliver ofte mere generali-

serende end der er sagligt belæg for, f.eks. i udsagn som 

”Nikolaj kan ikke koncentrere sig”, ”Amalie er stille og 

tilbageholdende”, ”Anna Kommer altid i konflikter”, 

”Viktor kan ikke lege”. Billedet af barnet bliver ofte me-

get sort/hvidt, når der opstår problemer. Disse italesæt-

telser forstørrer så at sige problemet og gør dem til 

egenskaber ved barnet, som også udtrykker den individ-

orienterede forståelse af udsathed.  

I stedet for at spørge til hvordan barnet ”er”, stilles 

spørgsmål til som sted- og tidsfæster situationerne og 

undersøgende og uddybende spørgsmål til situationer-

nes kontekst. ”Gøre”-sprog åbner for dialog og reflek-

sion, hvor ”er”-sprog lukker samtalen (Højholt, Larsen, 

& Stanek, Børnefællesskaber: om de andre børns 

betydning: at arbejde med rummelighed og 

forældresamarbejde, 2007). I stedet for at kategorisere 

barnet, skal fokus rettes mod handlinger i konkrete si-

tuationer. 

Det er vigtigt i common sense analysen at holde under-

søgelsen bred og åben med hensyn til undersøgelse af 

flere årsagsforklaringer og problemforståelser. Vurde-

ringen af hvilke årsagsforklaringer, der findes mest be-

læg for, vil være nøje forbundet med vurderinger af, 

hvilke interventionsmetoder, der vil være hensigtsmæs-

sige at anvende i løsning af problemet. En grundig un-

dersøgelse skal indeholde et beslutningsgrundlag for 

valg af specifikke interventionsmetoder og en afdæk-

ning af om forudsætningerne for interventionens succes 

er til stede.  

Teoretisk analyse 

Et centralt problem for professionalisering er gabet 

mellem den tavse erfaringsviden, som pædagoger an-

vender i praksis, og den teoretiske viden, de har adgang 

til. I stedet for at stille teoretisk viden og praktisk viden 

op over for hinanden, som modsætninger, vil en situeret 

forståelse af professionalisme lægge op til at flere vi-

densformer bringes frem i deres egen ret og sættes i et 

produktivt samspil. 

Det betyder at forskellene mellem teoretisk og praktisk 

viden gøres tydelig, da de hver har deres styrker og be-

grænsninger. Analyse af situationer kan frembringe si-

tuationel viden om mødet mellem det udsatte barn og 

den pædagogiske praksis. Denne viden er taget ud af 

praksis, og det er viden om praksis, men denne viden 

kan godt være ny for pædagogerne. De har nok erfarin-

ger fra denne type situationer, men erfaringerne kan 

være ubevidste og ikke erkendt, og de kan stå i modsæt-

ning til, hvordan de hidtil har forstået og italesat disse 

børn i disse situationer. 

Der ligger derfor en værdifuld læreproces i at analysere 

disse situationer og få (nye) erfaringer ud af dem eller få 

erfaringer gjort bevidste og delte i personalegruppen. 

Det betyder at common sense analyser ikke blot er et 

skridt på vejen til en teoretisk analyse, de vil producere 

situationel viden.  

Viden om dette møde mellem barn og kontekst kan kun 

fremskaffes lokalt. Generaliseret teoretisk viden kan 

ikke anvendes direkte Der skal fortages en analyse og en 

vurdering af, om den videnskabelige viden kan anven-

des på dette barn i denne kontekst. I stedet for at se ga-

bet som et problem, kan der arbejdes på, at pædagoger 

øver sig i at foretage analyser, som bevæger sig frem og 

tilbage mellem teoretisk viden og situationsanalyser. 

En analysemodel – ”Analysebroen” 

Disse overvejelser om forholdet mellem situationel vi-

den og generel viden leder til udvikling af en analyse-

model. Modellen er inspireret af Steinar Kvales ni-

veauer i tolkning af kvalitative forskningsinterviews 

(Kvale, Om tolkning af kvalitative forskningsinterviews, 

2005) og af Bjørg Kjærs tilkoblet kommunikativ orden 

(Kjær, Inkluderende pædagogik, 2010). 

Modellen ”analysebroen” er tænkt som et stillads for en 

analyseproces, som har en situeret professionsforstå-

else.  
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Broen i modellen har to ”piller”. Denne ene pille består 

af pædagogernes egen produktion af situationel viden 

om barnet i institutionen i ”de små øjeblikke”. Den an-

den pille består at forskeres produktion af generel viden 

i form af teorier og forskningsresultater. 

De to piller er adskilte. Dette illustrerer gabet mellem 

teori og praksis. Gabet er forstået positivt, fordi de to 

typer er viden har hver deres kvaliteter og at de er for-

skellige. Bjælken over pillerne illustrerer at en professi-

onel faglig analyse må forbinde og indeholde begge ty-

per at viden. Fagbegreber, som beskriver resultater af 

pædagogernes egene analyser, danner forbindelse mel-

lem de to vidensformer.

 

Figur 5 Model ”Analysebroen” 
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I common sense analyser foretager pædagoger egne 

analyser af de konkrete møder mellem barnet og miljøet 

i institutionen, som det ser ud i de undersøgte situatio-

ner. Dette har pædagogerne stor viden om. Her over for 

står generel viden i form af teoretisk viden. 

Pædagogerne ved meget om Sofie i børnehaven. Det si-

ger teorierne ikke noget om, men hvis pædagogerne i 

beskrivelserne af situationerne med Sofie ser tegn på til-

knytningsproblemer eller andre fagbegreber, så er de i 

færd med en teoretisk begrebsliggørelse. Denne teoreti-

ske begrebsliggørelse udgør den kobling fra praksis til 

teori. Pointen er, at denne faglige analyse kræver en 

analyse af hvordan, Sofie deltager i de forskellige iagtta-

gede situationer, før pædagogerne kan fortage en teore-

tisk analyse.  

Den strategi, som ligger i analyse af situationer, er in-

spireret af Steinar Kvales tre analyse niveauer i tolkning 

af kvalitative forskningsinterviews (Kvale, Om tolkning 

af kvalitative forskningsinterview, 1997). De tre ni-

veauer er: analyse på selvforståelses niveau, common 

sense analyse og teoretisk analyse. Årsagen til dette valg 

er, at jeg sammen med kolleger i over 10 år har anvendt 

denne tredeling som analyseramme af data i pædagog-

uddannelsen og i pædagogiske diplomuddannelser. Her 

er der opbygget den erfaring, at den er velegnet til både 

at få produceret common sense analyser med validitet, 

og til at få sat common sense analyser af praksis sat i spil 

med teoretisk viden og begreber.  

Tankegangen fra en forskningsmetode overføres til en 

metode, hvor pædagoger analyserer deres egen praksis. 

Common sense analysen bliver afgørende for om der 

produceres ny viden og at pædagogernes erfaringsviden 

bliver analyseret frem. I common sense analyserne an-
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vendelses hverdagssprog, da det kan bidrage til at de in-

volverede pædagoger italesætter den tavse erfaringsvi-

den, de besidder.  

En for tidlig inddragelse af teorier får den konsekvens, 

at tilfældige beskrivelser blot bliver til illustrationer af 

tilfældige (yndlings- eller mode) teorier, og ikke til vi-

den, som produceres ud af iagttagelserne. En mang-

lende common sense analyse kan endvidere være årsag 

til, at der springes fra iagttagelser til en tilfældig og ure-

flekteret handling. 

En teoretisk analyse kommer efter eller oven på denne. 

Når pædagogerne har en god common sense analyse, 

står de med begge ben i deres praksis med en valid vi-

den, som ikke blot sættes ud af kraft i mødet med viden-

skabelig viden. Herfra skal de inddrage teoretiske be-

greber, teorier og empirisk viden. De skal derfor vælges 

ud fra, om de kan sige noget mere om det, pædagogerne 

allerede selv har set noget om i deres egne analyser. Fag-

begreber, som beskriver dette, løfter common sense 

analysen op på broen til teoretisk analyse. Den teoreti-

ske viden skal fungere som redskaber til analyse, og ikke 

som sandheder eller opskrifter, som skal omsættes til 

praksis. 

Pædagogisk og etisk vurdering 

I interviewene er det er påfaldende at der ikke tales om 

at vurdere handlingerne. Det virker som om at man bare 

prøver et eller andet – og så ser hvad der sker. Valg af 

handling er ikke tilfældig, den sker ud fra en fornem-

melse af om den er ”rigtig” og om den ”virker”. Vurde-

ringerne finder ikke vej ind i en formuleret faglighed, så 

den kommer til udtryk i interviewene. 

Refleksion nævnes løbende som væsentlig. Men spørgs-

målet er hvad der reflekteres over i refleksion over 

handlinger? Der er i de fleste tilfælde fokus på ”handlin-

ger der virker”. Denne målrationelle refleksion over ef-

fekten er nødvendig, men den er ikke tilstrækkelig for at 

sikre at handlingen bliver en faglig forsvarlig handling.  

Det fremgår ikke ret ofte hvad og hvem handlingerne 

virker på, og hvad der forstås ved ”virker”; hvilken effekt 

på hvad? Derved bliver det ikke klart om effekten blot 

giver ”ro på stuen” og en tilpasning og afretning af bar-

net, eller om barnet opnår en meningsfuld læring og om 

der bliver skabt bedre muligheder for deltagelse og læ-

ring i børnegruppen. Der kan her opstå modsigelser 

mellem mål og midler i det pædagogiske arbejde, og 

mellem kortsigtede og langsigtede mål for barnets ud-

vikling. Hvis ikke dette aspekt inddrages eksplicit op-

står der en risiko for at gøre udsatte børn til ”forsøgska-

niner” for tilfældige handlinger. Og hvad lærer barnet af 

det, og hvilke skader får de af det? 

Det er nødvendigt også at stille værdirationelle spørgs-

mål og vurdere prøvehandlingerne inden de sættes i 

værk: Fører handlingerne i retning af gode mål? Og for 

hvem er målene gode?  - for barnet, for stuen, for roen, 

for personalet? Øger handlingerne barnets mestring? 

Kan mål og midler begrundes etisk?  Kan målene be-

grundes i forhold til formål og mål med det pædagogi-

ske tilbud? Fremmer arbejdet med de kortsigtede mål 

opnåelsen af langsigtede mål?  

Der kan på ingen måde konkluderes at der ikke bliver 

foretaget overvejelser om handlingerne er etisk og pæ-

dagogisk forsvarlige inden de sættes i værk. Det itale-

sættes blot ikke i så høj grad som effekten. Derfor kan 

vejledningen kvalificeres ved at vejlederen er mere ek-

splicit med hensyn til vurdering af om prøvehandlin-

gerne er gode efter etiske og pædagogiske målestokke. 

Systematisk erfaringsdannelse 

Det kan forekomme relativt enkelt at prøve noget nyt og 

se om det virker. Men der ligger imidlertid en del pro-

blematikker i denne vejlednings- og læringsproces: 

1. De vejledtes handlinger og tidligere erfaringer 

er kommet til kort. Vejlederen må håndtere 

denne situation for at de vejledte kan blive 

modtagelige for vejledning. 

2. Handlinger ”der virker” funger også som øjen-

åbnere mht. til læring. Handling før refleksion 

er dog problematisk. 

3. En fare for at det udsatte barn bliver til en for-

søgskanin i en række af eksperimenter. Bliver 

handlingerne etisk og pædagogisk vurderet in-

den de bliver sat i værk? Er det tilstrækkeligt 

at handlingen ”virker”? 

4. Erfaringsbegrebets flertydighed. Erfaring som 

hverdagsbegreb kan både dække over person-

lige meninger og synsninger, over doxa (”Den 

offentlige mening”, som ikke nødvendigvis er 

sand) og over habituelle sandheder (kulturelle 

tolkninger) og andre former for tavs og ure-

flekteret viden.  

5. Erfaringsdannelse kommer ikke af sig selv. Det 

kræver ofte en målrettet indsats fra vejlederen 

for at nye handlinger kan blive til erfaring hos 

de vejledte. 
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De beskrevne problemstillinger om handling og erfa-

ring i vejledningsprocessen taler for at styre erfarings-

processen ved at opdele vejledningen i faser med hver 

sit fokus mht. handling og erfaring: 

1. Undersøgelse af problemet. Analyse af 

problemsituationer og resursesituationer. Vej-

lederen søger at få iagttagelser og de vejledtes 

tænkning om problemet frem. Bidrager evt. 

med egne iagttagelser. Tænkning i form af fo-

restillinger bygger her på fantasi og alle (mu-

lige) tanker om problemet tales frem i en form 

for brainstorm. Det sete og forestillingerne om 

det, diskuteres i forhold til formulering af mu-

lige sammenhænge mellem det sete og fakta. 

Herved formuleres hypoteser som skrives op 

på et stort ark. Hypoteserne diskuteres og vur-

deres ud fra i hvor høj grad de vurderes at 

være relevante og begrundede hypoteser. 

2. De vigtigste hypoteser udvælges. Helst 

blot et par stykker. Der formuleres handlinger 

som kan bekræfte eller afkræfte de valgte hy-

poteser, samt tegn som kan anvendes i test-

ning af hver af dem. 

3. Handlingerne vurderes i forhold til om de 

er etisk og pædagogisk forsvarlige for det ud-

satte barn på kort og på lang sigt; samt hvor-

dan hensynet til helheden kan tilgodeses. 

4. Handlingerne afprøves i en aftalt periode. 

Indsamling af dokumentation om tegn på hy-

poteserne. 

5. Evaluering og refleksion over læringen 

med vejleder. Dokumentationen diskuteres og 

de opstillede hypoteser bekræftes eller afvises. 

Der formuleres evt. nye hypoteser og hand-

lingsforslag. Vejlederen sætter fokus på at få 

de vejledtes egen erfaringsdannelse frem gen-

nem spørgsmål som bevidstgør om sammen-

hængen mellem hypoteser, handling og resul-

tat, jævnfør Dewey.   

Undersøgelsen af problemet er en forudsætning for at 

opstille gode hypoteser og relevante handlinger. Dewey 

opdeler den refleksive tænkning i to faser: 1) Tvivl, tø-

ven, mental uorden og 2) Løsningsfasen. Derfor kan 

man ikke blot gå til formuleringer af hypoteser og hand-

linger, før problemet er undersøgt. I undersøgelsen 

dukker kendte tanker og løsninger op side om side med 

nye tanker og løsninger. Men i og med at de hidtidige 

vanehandlinger ikke har været tilstrækkelige, står de 

vejledte objektivt set over for en ”ukendt vanskelighed” 

i Deweysk forstand. I refleksionen i undersøgelsen må 

vanehandlingerne også testes i bakspejlet for at bryde 

med de subjektive ”erfaringer”, som ikke holder i en 

testning. De kan evt. testes igen, hvis det er nødvendigt 

for at få de vejledte til at slippe dem, men denne gang 

ikke som ureflekterede ”sandheder”, men som hypote-

ser til testning. 

Man kan sige at vejleder må fremme og skabe et rum for 

innovativ tænkning (Lauvås & Handal, 2006, s. 265-

266). Erfaring ifølge Dewey er principielt set innovativ 

tænkning, da udgangspunktet er, at de kendte løsninger 

er kommet til kort.  
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KAPITEL 11 UDVIKLING AF VEJLEDNING 

En inklusionsvejleder må i min forståelse, arbejde pro-

fessionelt i forhold til både barnet og de vejledte pæda-

goger, fordi jeg betragter det som integrerede processer. 

Overvejelserne over situeret professionalisme i kapitel 

10 vedrører derfor både vejledere og vejledte pædago-

ger, fordi denne professionalisme har fokus på løsning 

af den pædagogiske opgave med inklusion og det ud-

satte barns deltagelse. I dette kapitel behandles udvik-

ling af vejledernes professionalisme i opgaven med at 

vejlede pædagogerne, selv om det ikke kan adskilles fra 

den pædagogiske opgave med børnene. 

Først diskuteres forskellige forståelser af vejlederkom-

petencer. Der argumenteres for at vejledere også må be-

sidde didaktiske kompetencer, for at kunne overskride 

modstillingen mellem at arbejde erfaringsbaseret eller 

teori og metodebaseret. I denne kontekst vil jeg be-

handle vejledning under en pædagogisk synsvinkel. 

Hensigten er at udvikle en vejledningsdidaktik, som 

bygger videre på de kvaliteter som ligger i den be-

skrevne vejledningspraksis. Der tages udgangspunkt i 

den vejledningspraksis og den implicitte vejledningste-

ori, som blev udfoldet i kapitel 2 og 3. Disse handlings-

rationaler diskuteres som et bud på en deskriptiv vejled-

ningsdidaktik. På baggrund af dette udvikles en didak-

tisk model for vejledning. 

Der argumenteres for at der er behov for udvikling af en 

vejledningsdidaktik. Under en didaktiske synsvinkel er 

det muligt at fastholde og udvikle de kvaliteter som er-

farne vejledere har udviklet. Samtidigt er det muligt at 

kvalificere vejledningen metodisk og teoretisk. Argu-

mentationen for dette udfoldes ikke her, da den er be-

skrevet i kapitel 10.  

Indholdet afgrænses her til disse problemer: 

1. Kriterier for valg af vejledningshandlinger er 

ikke klare. Der er tegn på dem, men de er ikke 

eksplicitte. 

2. Vejlederens rolle som systemrepræsentant og 

forandringsagent er ikke bevidst, som en del af 

arbejdet som vejleder. 

Indholdet fokuserer derfor kun på disse udviklingsbe-

hov: 

1. Udvikling af en didaktik og en didaktisk mo-

del, som kan hjælpe vejledere til en øget be-

vidsthed om styrker og svagheder ved de for-

skellige vejledningsstrategier, herunder krite-

rier for hvornår og under hvilke omstændighe-

der de med fordel kan anvendes. 

2. Udvikling af en didaktik, som kan hjælpe vejle-

deren at se sig som en del af et politisk og ad-

ministrativt system, og forholde sig til sin egen 

rolle heri. 

Vejlederkompetencer 

Det overvejende indtryk af datamaterialet er at vejled-

ningen funger godt, når den hviler på en kontrakt, som 

kendetegnes ved den rolledeling som beskrives i tabel 1. 

De funktionelle kvaliteter i denne vejledningspraksis er 

dog ikke tilstrækkelige som model for udvikling af in-

klusionsvejledning. 

Udvikling af inklusionsvejledning rummer et dilemma. 

På den ene side kan vejledningspraksis kritiseres for at 

være usystematisk og umulig at beskrive. Dette kan tale 

for at indføre en manualiseret teoretisk og metodisk lo-

gisk vejledningsmetode til afløsning af den erfaringsba-

serede vejledning. På den anden side rummer den tavse 

erfaringsbaserede vejledning kvaliteter som let ville gå 

tabt ved indførelse af en vejledningsmetode som ikke 

understøtter disse kvaliteter. 

Det vil på den baggrund være relevant at rejse spørgs-

målet om hvad vejlederkompetencer består af og hvor-

dan de tilegnes? 

Peter Plant finder at en eklektisk tilgang (En arbejds-

form, som blander forskellige teorier og metoder) præ-

ger vejledning i vejledningsfeltet (Plant, 2009). Tileg-

nelse af praktisk kompetence finder sted gennem ”lear-

ning by doing” parallelt med tilegnelse af teorier og me-

toder. Vejledere bruger ikke teori og metode direkte og 

eksplicit, men arbejder efter personlige og implicitte 

principper. Han sammenligner vejledning med at spille 

jazz: 

En vejleder kan, ligesom den gode jazzmusiker, 

både beherske sine instrumenter, spille sammen 

med andre i gruppen, spille solo og – vigtigst 

måske – improvisere. (Plant, Vejlederne, 

vejledningsteorier og - metoder, 2009) 

Plant henviser til flere forfattere som forsvarer eklekti-

cismen med at totalkoncepter og færdigsyede metoder 

er som konfektionshabitter, og at der er brug for skræd-

dersyning. Følges denne tankegang, vil uddannelse i 

vejledning hjælpe vejlederne til at kunne ”spille instru-

menter efter noder”, mens improvisation må læres gen-

nem erfaring – og vejledning – så noderne kan lægges 
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væk. Denne tankegang ligner læring af Dreyfus brødre-

nes intuitive ekspertise, hvor indlæring af regler bliver 

omdannet til ekspertise i en erfaringsproces (Dreyfus & 

Dreyfus, 1999). 

Jeg er i og for sig enig med Peter Plant i disse betragt-

ninger, men jeg synes at der mangler noget. De praktisk 

kompetencer tilegnes ideelt set parallelt med tilegnelse 

af teorier og metoder. Men hvordan? Professionalise-

ringen fremstår som en mystisk proces, som om at de 

ikke kan beskrives og udvikles i samme perspektiv. 

Tilegnelse af vejlederkompetencer består ikke blot i at 

lære at ”spille efter noder” og/eller at kaste sig ud i im-

provisationen. En nybegynder i vejledning er ikke godt 

hjulpet ved at man siger til dem: kast dig ud i det og im-

proviser! Nybegynderen er heller ikke hjulpet af at få at 

vide: først skal du lære teori og metode, men du skal 

ikke bruge dem som koncepter, men bruge det du synes 

passer i situationen. Improvisationen har også sin 

”grammatik”, som vil være til stor nytte for nybegyndere 

at kende til. Der mangler en beskrivelse af og en analyse 

af hvordan vejlederne ”improviserer”.  

Det er her jeg finder at didaktikbegrebet kan tilbyder en 

forståelsesramme, der kan kvalificere vejledning. 

Vejlederkompetencer består for mig at se af tre typer af 

kompetencer: 

1. Erfaringsbaserede kompetencer 

2. Didaktiske kompetencer 

3. Teoretiske og metodiske kompetencer 

Når didaktikbegrebet inddrages bliver det muligt at for-

mulere en tredje position som supplement til de to øv-

rige positioner. 

Deskriptiv vejledningsdidaktik 

Det væsentligste bidrag til udvikling af en didaktik for 

inklusionsvejledning udgøres i denne bog af beskrivel-

ser og analyser af vejledningspraksis, af den deskriptive 

side af didaktikken. De vejledningshandlinger, hand-

lingslogikker og begrundelser, som blev udfoldet i kapi-

tel 2 og 3, giver et bud på en deskriptiv vejledningsdi-

daktik.  

Pointen med at se disse handlingslogikker som deskrip-

tiv didaktik er at det samlede billede af handlingslogik-

ker og kriterier for valg af handling kan anvendes som 

et orienteringsværktøj for hvornår det er hensigtsmæs-

sigt at gøre hvad. De viser et bud på ”improvisationens 

grammatik” i praktisk vejledning. Og denne beskrivelse 

kan anvendes som et didaktisk værktøj, når den supple-

res med normative faglige vurderinger. 

I analyserne i del 1 er der foretaget en kobling mellem 

bestemte typer af handlinger i praksis og bestemte teo-

retiske forståelser. Det er ikke muligt eller rimeligt di-

rekte at oversætte vejlederhandlinger til vejledningste-

ori, eller omvendt. Teori og praksis er væsensforskel-

lige. Der er tale om en operationalisering af teorier og 

en tolkning af handlinger.  

De teoretiske positioner som vejledningshandlingerne 

relateres til, skal ses som et analyseraster til forståelse 

af logikkerne, som ligger bag de praktiske handlinger. 

De forskellige typer af læring skal forstås som logiske 

tankespor, som kan identificeres i data, og som kan be-

skrives ved hjælp af teoretiske forståelser. De skal ikke 

ses som kasser der kan afgrænses fra hinanden eller 

som ensfarvede felter, men som grundfarver, der til dels 

kan blandes, og som kan indgå i et samlet billede. 

Analyserne viser at der kan identificeres forskellige 

handlingslogikker, som virker rimeligt konsistente. I 

praksis anvendes hele viften af handlinger. På det teo-

retiske plan er de forskellige tilgange ret forskellige. De 

forskellige typer af læring er ikke logisk forenelige på 

det teoretiske plan, men de ser ud til at kunne forenes 

og kombineres på det praktiske plan på en måde som 

virker uproblematisk. Om der opstår praktiske proble-

mer med valg af læringstype, afhænger af vejlederens 

dygtighed og de mål og kriterier som valgene af lærings-

tilgange hviler på. F.eks.: Hvornår vælger hun at stille 

spørgsmål og hvornår vælger hun at gå i dialog?  Og 

hvorfor vælger hun netop dette i denne situation? 

Det uproblematiske i den eklektiske anvendelse i prak-

sis kan tolkes sådan, at vejlederne anvender de forskel-

lige tilgange som forskellige instrumenter i vejlednings-

processen. De anvender dem ikke som eksklusive posi-

tioner, fordi valget af den ene tilgang, ikke udelukker 

valg af noget andet. Det betyder at de ikke vælger én te-

oretisk læringsforståelse og én metode i vejledningen. 

De anvender farver fra hele paletten. 

Analyserne af logikkerne i de enkelte typer af implicitte 

vejledningsstrategier er samlet her i tabel 6. 
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Tabel 6 Oversigt over implicitte vejledningsstrategier  

I de enkelte vejledningsstrategier vises sammenhængen mellem kodning af vejlederhandlinger, læreproces, pro-

blemforståelse, læringsforståelse og forandringsfokus. 

Datakategorier: 

Handlinger i vej-

ledningsproces-

sen 

Læreproces Problemforstå-

else 

Læringsforstå-

else 

Forandringsfo-

kus 

1 A 

Formidling af viden-

skabelig viden 

Formidling af teo-

retisk og videnska-

belig og generalise-

ret viden. 

Manglende viden-

skabelig viden om 

problemet. 

Generaliseret viden 

kan overføres fra 

vejleder til vejledte. 

Forandring gennem 

tilførsel af viden. 

1 B 

Formidling af prak-

tisk erfaring 

Formidling af erfa-

ringer fra en kon-

tekst til en anden. 

Manglende viden 

om praktiske 

handlemuligheder. 

Erfaring kan overfø-

res fra vejleder til 

vejledte og fra én 

kontekst til en an-

den. 

Forandring gennem 

tilførsel af erfaring. 

1 C 

Formidling af Iagt-

tagelse 

(Relationsoriente-

ret) 

Erkendelse af ob-

serverbare hændel-

sesforløb i kontek-

sten. 

Problemet ligger i 

at observerbare 

handle og reakti-

onsmønstre i hver-

dagen ikke er er-

kendt. 

Pædagogen hand-

ler irrationelt ud 

fra opfattelser, som 

ikke svarer til den 

observerede virke-

lighed. 

Læring gennem sy-

stematisk iagtta-

gelse. Indholdet af 

objektive forhold i 

iagttagelsen tænkes 

at bryde med iagtta-

gerens holdninger, 

meninger og ure-

flekterede erfarin-

ger.16 

Forandring gennem 

systematiske iagtta-

gelser og analyse af 

iagttagelser. 

2 

Faglig dialog 

Vejleder og den 

vejledte analyserer, 

reflekterer og be-

slutter handling 

sammen gennem 

konsensusoriente-

ret dialog. 

Problemet ligger i 

en utilstrækkelig 

forståelse af barnet 

og af barnets rela-

tioner til omverde-

nen; samt af for-

holdet mellem pæ-

dagogens tanker og 

handlinger. 

Læring er en herme-

neutisk proces, hvor 

dialogpartnerne op-

når øget forståelse 

gennem undersø-

gelse af iagttagelser 

og tolkninger af 

disse. 

Forandring gennem 

større forståelse af 

sagen. 

3 

Reflekterende 

spørgsmål 

Konstruktion af vi-

den 

Problemet ligger i 

pædagogernes tan-

ker og sprog om 

problemet, i pæda-

Viden kan ikke 

overføres direkte fra 

vejleder til vejledte. 

Forandring gennem 

ændring af tanker 

og handlinger. 

                                                             

16 Se endvidere kapitel 4 om erfaringsbegrebets flertydighed. 
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De vejledtes itale-

sættelse af proble-

met og deres re-

fleksion over relati-

onen mellem tan-

ker og handlinger. 

gogernes konstruk-

tioner af proble-

met. 

De vejledte konstru-

erer selv sin viden 

ud fra egne refleksi-

oner. 

Vejleder anvender 

sin merviden om 

proces og indhold 

gennem sin måde at 

initiere og styre læ-

reprocesser. 

4 

Erfaring  

Handlinger:  

1. Hypotese 

2. Handling  

3. Iagttagelse 

4. Refleksion 

Erfaringsdannelse:  

1. Formulering af 

hypoteser og 

handleforslag 

med vejleder 

2. De vejledte af-

prøver nye 

handlinger 

3. Evaluering af 

handling med 

vejleder 

Manglende erfa-

ringsdannelse i 

form af at tanker 

om handling ikke 

er testet på virke-

ligheden. 

Systematisk og lo-

gisk handlingsana-

lyse, hypotesefor-

mulering og hypote-

setestning. 

Forandring gennem 

dannelse af nye er-

faringer. 

Læg mærke til at handlingernes logik hænger sammen 

med en bestemt problemforståelse og læringsforståelse 

og forandringsfokus. Heri ligger der nogle pejlemærker 

for valg af handling, nogle kriterier for valg af handling. 

Hvis vejlederen vurderer at problemet for de vejledte 

består i at de mangler viden (og de er motiveret for at 

modtage den), kan de vælge at undervise. Hvis de der-

imod vurderer at problemet ligger i måden de vejledte 

tænker og taler om problemet, kan hun vælge at stille 

reflekterende spørgsmål i stedet. 

Hvis vejledningen fungerer godt i form af en faglig dia-

log, så kan hun vælge at fortsætte ad dette spor. Hvis det 

ikke fungerer længere, kan hun stoppe op og vurdere 

hvad der vil være mest hensigtsmæssigt at gå videre 

med.  

Gennem vejlederens mange valg formes vejlednings-

processen. I de enkelte valg sætter hun fokus på noget 

bestemt, på en bestemt måde. Om det er hensigtsmæs-

sige valg eller ej, afhænger af om hendes analyser og 

vurderinger af den aktuelle vejledningssituation og pro-

blemforståelse rammer rigtigt. 

Teoretisk diskussion af vejlederens valg af hand-

ling  

Når vejlederne bevæger sig fra en type læreproces til en 

anden, anslår vejlederene i deres valg nogle videnskabs-

teoretiske problemstillinger: 

1. Essens versus konstruktion 

2. Den observerede virkelighed versus den kon-

struerede virkelighed 

3. Objektiv versus subjektiv 

4. Generaliserbar viden versus kontekstuel viden 

5. Nærhed versus distance 

Vejlederne vælger ikke mellem polerne i disse modstil-

linger, men bevæger sig mellem yderpunkterne i disse 

problemstillinger alt efter hvor hensigtsmæssigt det er i 

situationen. De vælger ikke det ene yderpunkt og ude-

lukker det andet, men flytter sig mellem dem som på 

skalaer, alt efter situation og problem. 

Når vejlederne formidler viden og erfaring, må det tages 

som udtryk for at de finder at der er en høj grad af sand-

hed og validitet i denne viden, som kan overføres til de 

vejledte. Denne merviden om pædagogisk arbejde med 

udsatte børn indtager to former: i form af teoretisk, vi-
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denskabelig, generaliseret viden, og i form af flere erfa-

ringer med forskellige udsatte børn fra forskellige kon-

tekster.  

Den erfaringsbaserede viden er ikke generaliserbar vi-

den i videnskabelig forstand. Erfaringerne formidles i 

form af praksiseksempler, som er kontekstafhængig. 

Erfaringerne er udtryk for er lokale sandheder, fordi det 

handler om erfaringer med samspillet med et konkret 

barn i en bestemt situation. Om erfaringerne er anven-

delige i den nye kontekst afhænger af om forudsætnin-

ger og betingelser er sammenlignelige i de to kontek-

ster, om indholdet i et eksempel med Sofie i Mælkebøt-

ten kan overføres til Nikolaj i Skovhytten. Derfor vil det 

være relevant at afdække og diskutere dette i en faglig 

dialog med de vejledte. Interviewene viste at vejlederne 

netop formidler og anvender deres erfaringer på denne 

måde. Erfaringerne betragtes som muligheder og hypo-

teser, og ikke som sandheder i sig selv. 

Erfaringernes transferværdi afhænger også af om de 

vejledte finder indholdet i disse praksiseksempler gen-

kendeligt og relevant i deres egen problematik. Det af-

hænger også af om de vejledte vurderer at indholdet i 

eksemplet svarer til den problematik de selv står med.  

Et tilsvarende syn på viden kommer til udtryk, når der 

foretages iagttagelser i institutionen. Hvorfor skulle vej-

lederen kunne se noget, som de vejledte ikke kan se? De 

vejledte tilbringer jo deres hverdag i konteksten og 

skulle vel kunne ”se” meget mere? Når der fortages iagt-

tagelse af en fremmed, må det tages som udtryk for at 

en fremmed kan se noget andet eller noget mere end in-

stitutionens pædagoger kan. Deres subjektive forestil-

linger og institutionskultur, i form af ”hjemmeblind-

hed”, stiller sig i vejen for at kunne se og erkende nogle 

observerbare, faktuelle hændelsesforløb. Disse kan af-

dækkes gennem iagttagelser, som er foretaget af en 

fremmed med et uhildet blik. De kan også foretages af 

institutionens egne medarbejdere, når de indtager en 

iagttagende position og foretager systematiske og meto-

diske iagttagelser. Det observerbare indhold i disse iagt-

tagelser tænkes at bryde og ændre de subjektive opfat-

telser. Det faktuelle hændelsesforløb giver pædago-

gerne ”oplysning” af deres praksis som kan trænge igen-

nem hjemmeblindhedens ”slør”. Dette tænkes som en 

kilde til at se ”hvordan det er i virkeligheden”. Indholdet 

i iagttagelserne belyser forhold, som hidtil har været 

oversete eller ikke erkendte af pædagogerne. Oplys-

ningstidens idealer og rationalismen trækker spor til 

denne anvendelse af iagttagelser. 

I formidling af viden og erfaringer og i anvendelsen af 

iagttagelser ligger der et syn på at læreprocessen her 

handler om at tilføre et element af realiteter til lærepro-

cessen, fordi den har udgangspunkt i den observerbare 

virkelighed. De tre læreprocesser er samlet i en gruppe, 

fordi de alle har et element af formidling af faktuel viden 

i sig. Der er ikke tale om én videnskabsteoretisk posi-

tion. Det fælles er ”formidling”, som måske kunne be-

tegnes som et skolastisk læringssyn. Det fælles for for-

midling af videnskabelig viden, af erfaring og af iagtta-

gelser er at vejlederen vurderer at der er et indhold af 

viden og realitet, som er værdifuld og relevant at for-

midle i den konkrete vejledningssituation. Det kan være 

i form af videnskabelig viden med validitet, både kvali-

tativ og kvantitativ viden. Det kan være i form af under-

visning i teoretisk viden. Det kan være i form af formid-

ling af erfaringer, som vejlederen vurderer, har en vis 

grad af generaliserbarhed. Det kan være i form af iagt-

tagelser af observerbare hændelsesforløb med barnet i 

konteksten. Man kan sige at der er grader af ”fakta”, 

”sandhed” og ”realiteter” i det indhold, som vejlederen 

vælger at formidle. Ikke nødvendigvis i form af objek-

tive sandheder i positivistisk forstand, men i form af en 

virkelighedsopfattelse som bygger på realisme. 

I kategorien ”faglig dialog” ligger der en hermeneutisk 

opfattelse af læring. Læreprocessen kan beskrives ved 

den hermeneutiske cirkel. Vejleder og vejledte, bidrager 

begge med viden og refleksion til belysning af sagen. 

Indholdet i den faglige dialog er både viden, erfaring, 

iagttagelser og tanker om og opfattelser af problemet. 

De forskellige bidrag sættes i spil, undersøges, diskute-

res og vurderes i en fortolkningsproces, hvor begge bli-

ver klogere på problemet og på mulighederne for dets 

løsning. Ingen af dem har svaret på forhånd, der er mere 

tale om en delt erkendelsesproces. 

Erfaringsdannelse ligner faglig dialog ved at opfattelser 

og viden og realiteter begge indgår i erfaringsdannelsen. 

De subjektive opfattelser omdannes til hypoteser, som 

testes på virkeligheden. Den observerbare virkelighed 

afgør om en opfattelse er sand eller falsk. Erfaringsdan-

nelsen er bevidst og rationel. 

I den konstruktivistiske opfattelse af læring er det pro-

blematisk at tale om ”den objektive virkelighed”. Sand-

heder opfattes som konstruktioner. Forandringsfokus 

ligger på de vejledtes tanker og opfattelser. De kan æn-

dres gennem (selv)refleksion over egne tanker og hand-

linger. Netop derfor er reflekterende spørgsmål vejlede-

rens middel til læring, ifølge en konstruktivistisk opfat-

telse. De vejledte konstruerer selv sin viden ud fra egne 
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refleksioner og erfaringer. Viden kan ikke overføres fra 

vejleder til vejledte. Derfor er der her en principiel mod-

sætning til formidling af viden. Når vejlederen formid-

ler viden, må det antages at vejlederen mener at viden 

kan formidles. Når vejlederen stiller reflekterende 

spørgsmål, må det antages at vejlederen mener at de 

vejledte selv konstruerer deres viden gennem reflek-

sion. 

Der er dog mange former for konstruktivisme, som i for-

skellig grad rummer en dialektik mellem konstruktio-

ner og realiteter. Formidling af iagttagelser kan godt i 

praksis følges op af at vejlederen stiller reflekterende 

spørgsmål, som f.eks.: hvad tænker du om det? 

Vejlederens position i de forskellige læringstilgange vil 

også være forskellig. Iagttagelser kræver af iagttageren 

en objektiverende distance til det, der iagttages. I for-

midling står vejlederen over for den vejledte. I den 

konstruktivistiske tilgang afgrænser og distancerer iagt-

tageren sig også fra de vejledtes tanker og handlinger. 

Vejlederen går ikke ind i dem, men står over for og 

afgrænset fra dem. 

Når vejlederen går i dialog med de vejledte stiller vej-

lederen sig ved siden af de vejledte i et samarbejde 

om undersøgelse og forståelse af sagen. Hun går ind i 

problemstillingen sammen med de vejledte i en 

solidarisk relation. Vejlederen indtager derfor forskel-

lige positioner med hensyn til nærhed og distance, når 

hun skifter mellem de forskellige handlingstyper. 

Dialoger og monologer 

De forskellige læreprocesser er endvidere forskellige 

med hensyn om der er tale om monolog eller dialog mel-

lem vejleder og den vejledte. Det skal understreges at 

hele vejledningsprocessen er kendetegnet af dialog. 

Men vejlederen vælger monologer i sekvenser af vejled-

ningen, når dette er hensigtsmæssigt. 

Når vejlederen vælger formidle viden, erfaringer eller 

iagttagelser, så er der tale om en monolog, fordi formid-

lingen går fra vejlederen til den vejledte.  

Både ”faglig dialog” og ”erfaring” er kendetegnet af dia-

log mellem vejleder og vejledte. I den forståelsesrettede 

faglige dialog går vejlederen ind og stiller sig ved siden 

                                                             

17 Lisa Dahlager skriver om livsstilssamtaler: ”Målet er gennem perso-

nens eget arbejde med sig selv som refleksivt subjekt at få personen 

til at forandre sig selv som selv. Det betyder, at på trods af begrebet 

”sam-tale” indikerer at tale sammen, er motivationssamtalen para-

doksalt nok en monolog. Som det ses, er samtalen individets samtale 

af de vejledte i en solidarisk relation, hvor problemet 

undersøges i dialog. Denne placering muliggør en reel 

dialog, hvor begge parter bidrager med fakta, undersø-

gelse og refleksioner i en sagsrettet samtale. Parterne er 

fælles om at opnå en større forståelse af problemet gen-

nem et samarbejde. Vejleder og de vejledte er ikke blot 

ligeværdige, men også ligestillede. ”Erfaring” er også 

kendetegnet af denne form for dialog. Men dialogen er 

her rettet mod erfaringsdannelsen.  

Vejlederhandlingen ”reflekterende spørgsmål” er ikke 

udtryk for en egentlig dialog, fordi vejlederen i stedet for 

at gå i dialog med de vejledte om deres opfattelser, stil-

ler spørgsmål til de vejledtes opfattelse af sagen. 

Spørgsmålene skal få de vejledte til at føre en ”dialog 

med sig selv” – en monolog17 (Dahlager, 2009), som er 

styret af vejlederens spørgsmål. Vejlederen ”svarer” 

ikke de vejledte, men prøver at få de vejledte til selv at 

finde frem til et svar ved at stille flere spørgsmål. Vejle-

deren får de vejledte til at føre en monolog med sig selv.  

Hvor ”formidling” handler om formidling af ”viden og 

realiteter”, handler ”reflekterende spørgsmål” om de 

vejledtes selvrefleksion over egne opfattelser. 

Faglig dialog og erfaringsdannelse handler begge om at 

viden og opfattelser sættes i spil i læreprocessen med 

henblik på at blive klogere på problemet og dets løsning. 

I ”faglig dialog” og i ”erfaring” bliver relationen mellem 

”viden og realiteter” og ”opfattelser” genstand for en 

diskuterende, kritisk undersøgelse i dialogen mellem 

vejleder og vejledte. I hermeneutikken kaldes denne di-

alog for dialektikken mellem (den aktuelle) forforståelse 

og åbenheden over for det nye, det anderledes, som 

bringer forståelsen videre. I Deweys erfaringsbegreb 

finder der en dialog sted mellem den aktuelle tænkning 

og en realitetsafprøvning.  

Erfaringsdannelse og faglig dialog er handlingstyper 

som kan blandes med hinanden, og kan blandes med 

både iagttagelser og formidling af viden og med reflek-

terende spørgsmål. Den konstruktivistiske tilgang kan 

ikke rumme vejlederens rolle som rådgiver, hverken i 

teoretisk eller i praktisk forstand. Enten vælger vejlede-

ren at formidle, eller også vælger hun at stille spørgs-

mål. Valgene er udtryk for modsatrettede strategier. De 

kan ikke blandes, men vejlederen kan vælge at skifte fra 

med sig selv” (Dahlager, 2009, s. 331) Motivationssamtalen er i min 

optik en form for konstruktivistisk vejledning, da der overvejende 

anvendes reflekterende spørgsmål. 
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den ene til den anden. Der vil dog være tale om et brud 

i samtalen, som skal markeres eller italesættes. De kan 

hver især uden problemer indgå i passager af vejlednin-

gen sammen med dialog mellem vejleder og vejledte. 

Vejledningssløjfen 

De beskrevne forskelle og ligheder mellem de forskellige 

vejlederhandlinger sammenfattes til slut i en didaktisk 

model ”Vejledningssløjfen” i figur 6. Udgangspunktet 

for opbygningen af figurer er et ret enkelt spørgsmål: 

Hvad vælger vejlederen at gøre i de enkelte situationer 

undervejs i vejledningen? Hun kan vælge: 

1. At stille reflekterende spørgsmål 

2. At formidle viden 

3. At gå i dialog med de vejledte for at få en fæl-

les belysning og en større forståelse af proble-

met 

4. At gå i dialog med de vejledte for at opstille 

hypoteser og handlemuligheder med de vej-

ledte 

Disse fire valg svarer til de fire grupper af handlinger, 

som beskrives i tabel 6. Vejlederens valg af handling af-

hænger af hvilket vejledningsproblem, hun vurderer, 

hun lige nu står over for i vejledningsprocessen.  

I ” Vejledningssløjfen” står vejlederen i midten. De fire 

retninger er veje som vejlederen kan vælge ”at gå”, valg 

hun kan træffe vejledningssituationen. Valgene afhæn-

ger af hvad hun vurderer, der er brug for at gøre lige nu 

i vejledningsprocessen. De afhænger af hvilken forstå-

else og vurdering af det aktuelle vejledningsproblem, 

hun har. Når hun vælger retning i form af vejlednings-

handling, vælger hun også at initiere en bestemt type 

læreproces. Hun vejleder efter denne stratregi – tager 

en tur rundt i sløjfen – vender tilbage, vurderer vejled-

ningssituationer og foretager et nyt valg af vejlednings-

handling.  

Det skal understreges at der ikke kan trækkes klare 

grænser mellem de forskellige typer. De overlapper hin-

anden. For eksempel kan vejlederen i en faglig dialog 

vælge at stille en række reflekterende spørgsmål eller 

vælge at formidle sin viden som dele af den faglige dia-

log.  

De forskellige typer af læreprocesser svarer til bestemte 

læringshandlinger, som implicit refererer til forskellige 

forståelse af læring, fordi de har hver sin logik. Logik-

kerne kan til dels karakteriseres ved logikkerne i viden-

skabsteoretiske positioner, men det er ikke sådan at 

praksis kan sættes på videnskabsteoretisk formel. 

Valget mod ”forståelse” indebærer en hermeneutisk lo-

gik. Vejlederen går i dialog med de vejledte; de under-

søger sagen sammen og lader sig overbevise efterhån-

den som forståelsen kvalificeres. Retter vejlederen der-

imod sit fokus mod de vejledtes opfattelser ved at stille 

dem reflekterende spørgsmål, rummer dette en kon-

struktivistisk logik. Deres tænkning og sprogbrug æn-

dres gennem denne læreproces. Erfaring har en prag-

matisk logik. Tænkningen afprøves på realiteterne i en 

læreproces mod tænksom handling. 

Vejledningssløjfen skal anvendes som en didaktisk mo-

del sammen med kriterier for valg af handlinger, som 

bør være begrundede både i forhold til om de virker og 

i forhold til om de fremmer mål, som er pædagogisk og 

etisk forsvarlige.  
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Figur 6 Vejledningssløjfen 
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Kriterier for formidling af viden 

Formidling af viden sættes i vejledningslitteraturen ofte 

lig med rådgivning. Problemet ved ”rådgivning” opstår, 

når der i rådgivning ikke skelnes mellem at tilføre viden 

og i at pålægge den vejledte en bestemt handling. Et 

skridt på vejen til en rehabilitering af specialistrollen 

kunne være at adskille vidensaspektet og handlings-

aspektet. Denne adskillelse synes at være til stede i den 

ideelle rollefordeling, som beskrevet i tabel 1. Udveks-

ling af viden er ikke lig med at bestemme hvad der skal 

gøres. 

Formidlingen af viden kunne også kaldes for undervis-

ning og denne synes ikke at være problematisk for hver-

ken vejledere eller vejledte, når det handler om specifik 

og relevant viden. Særligt når vejlederen er bevidst om 

hvornår og hvordan denne viden formidles. 

Peavy skriver at formidling af relevant information også 

er væsentlig i vejledning. Han kalder sin vejledning for 

konstruktivistisk18 og angiver disse kriterier for formid-

ling af information (Peavy, 2010, s. 118-119):  

1. Er den vejledningssøgende parat til at modtage 

det? 

2. Er de relevante i forhold til den vejledtes situa-

tion? 

3. Får den vejledte lejlighed til og er i stand til at 

diskutere, hvordan hun har tænkt sig at bruge 

de givne oplysninger til at imødekomme sine 

behov? 

4. Er virkningen af denne tilvejebringelse af op-

lysninger empowerment eller disempower-

ment? Eller med andre ord, er det hjælp til 

selvhjælp? 

Empowerment kan oversættes med myndiggørelse eller 

styrkelse af egen handlekompetence. Et valg af formid-

ling af information skal således vurderes i forhold til 

den vejledtes aktuelle behov, men også ud fra barnets 

behov. Hvis de vejledtes oplevede virkelighed og ople-

vede behov bliver det eneste kriterium for formidling af 

information og viden, kan barnets behov risikere at 

blive overset. Der er ingen automatik i at barnets behov 

bliver tilgodeset gennem at de vejledtes oplevede behov 

bliver tilgodeset. Hvor vejlederen vurderer at barnets 

                                                             

18 Peavy har en bredere forståelse af konstruktivistisk, end jeg anven-

der. Jeg vurderer at han forholder sig pragmatisk og eklektisk til vej-

behov bliver overset, må vejlederen prøve gøre dette re-

levant for de vejledte.  

Vejlederen har her en vigtig funktion i at holde fokus på 

sagen, barnets behov, og ikke blot formidle ud fra de vej-

ledtes oplevede behov. Dette vil reelt set være relevant 

og bidrage til empowerment, men det er ikke sikkert at 

de vejledte umiddelbart oplever det som det sådan. 

Faglig dialog 

Det sagsorienterede i den faglige dialog betyder at for-

ståelsen ikke blot rummer ”humanistisk” viden, men 

alle mulige typer af viden som kan bidrage til øget for-

ståelse: objektive sagsforhold, fortolkninger af disse, te-

oretisk baseret viden, forskningsbaseret viden og en 

normativ, faglig vurdering af situation og handlemulig-

heder. 

De humanistiske idealer ligger indlejret i pædagogers 

fagtradition. De ligger implicit i de gensidige rollefor-

ventninger mellem vejleder og vejledte, når begge er 

pædagoger. Den faglige dialog mellem vejleder og vej-

ledte i vejlederelationen ligner kollegarelationen til for-

veksling, men den er forskellig fra den. Dette kan både 

ses som denne vejledningsforms styrke og svaghed.  

I denne form for vejledning ligger der endvidere risiko 

for kollegial rygklapperi og faglig tomgang, en risiko for 

at vejledningen går i stå, på grund af gensidig bekræf-

telse og konsensusbestræbelser. Forståelsen af hinan-

den, det personcentrerede og det relations-afklarende, 

kan komme til at overskygge formålet om at skabe 

større forståelse af problemet til gavn for barnet (Kjær, 

Inkluderende pædagogik, 2010). På den anden side er 

styrken ved den humanistiske tilgang er at der skabes 

tillid og tryghed og at vejlederen lægger vægt på at forstå 

og anerkende de vejledte. Når denne tryghed er skabt, 

så kan læringen fremmes og de vejledte udfordres af 

mere divergerende tolkninger. 

Det er derfor afgørende at vejlederen skaber fremdrift i 

læringen, udfordrer de vejledtes forståelse og skaber en 

nysgerrighed for at undersøge nye perspektiver, et ana-

lyseværksted, hvor der er en legende og undersøgende 

atmosfære. Institutionskulturen har her en stor betyd-

lederpositioner. Jeg anvender den en snæver forståelse af konstruk-

tivistisk vejledning for at tydeliggøre dilemmaet mellem at stille re-

flekterende spørgsmål og formidle viden. 
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ning. Hvor der eksisterer en reflekterende kultur i insti-

tutionen, bliver den faglige dialog med vejlederen let-

tere. 

At pædagoger bliver mere fokuserede på deres primære 

pædagogiske opgave med børnene i institutionen ude-

lukker ikke, at de kan og skal samarbejde med forældre 

og andre professionelle om barnets trivsel og udvikling, 

tvært imod. Det tværfaglige samarbejde med socialfor-

valtning, PPR mv. og et samarbejde med familien finder 

bedst sted, når alle parter kender og anvender deres 

egne handlerum så godt som muligt. Derfor vil det være 

væsentligt at skelne mellem institutionens eget kompe-

tenceområde og andre aktører i barnets miljø uden for 

institutionen, da pædagogerne direkte er aktører i det 

ene og er samarbejdspartnere i det andet.  

At pædagogerne er klare på, hvad de kan inden for deres 

faglige muligheder, vil kunne bidrage til et mere lige-

værdigt forældresamarbejde. Samarbejdet med foræl-

drene kan lettes ved at anvende ”handlesprog”, ved at 

fortælle om hvad børnene ”gør” sammen, i stedet for at 

tale om, hvordan de ”er” (Højholt, Larsen, & Stanek, 

Børnefællesskaber: om de andre børns betydning: at 

arbejde med rummelighed og forældresamarbejde, 

2007). Situationsanalyserne har netop fokus på hand-

linger, og kan udvides til også at anvendes i forældre-

samarbejdet ved at invitere til dialog om, hvad der skete 

i konkrete situationer, som forældrene har set eller væ-

ret med i. Forældrene kan her bidrage med værdifuld 

viden, og opleve at de er uundværlige samarbejdspart-

nere og resurser, som bidrager med afdækning af pro-

blemer og resurser, og med at gøre det, de kan gøre, i 

deres forældrerolle. 

Den situerede vejleder 

På baggrund af analyserne om vejlederen som system-

repræsentant og inklusionsagent savner jeg en udvik-

ling af vejledningsteori som i højere grad: 

 Afdækker og forklarer dilemmaer som vejlede-

ren står i 

 Afdækker og forklarer dilemmaer som vejlede-

ren sætter de vejledte i 

 Ser vejlederen som systemrepræsentant og ud-

viklingsagent 

 Ser på vejlederen og den vejledte som en del af 

samme system 

Teorierne i vejledningslitteraturen er i høj grad kon-

tekstløse i sociologisk betydning. Måske fordi de er 

tænkt som en almen teori, som kan anvendes på tværs 

af mange vejledningskontekster. Måske fordi ”kontek-

sten” primært forstås som en psykologisk kontekst for 

vejledning. I nogle tekster skal vejlederen se på vejled-

ningskonteksten som et system, som vejlederen skal 

agere i forhold til. Men det er sjældent at vejlederen be-

skrives som en del af et system og en kontekst, som vej-

lederen skal forholde sig til og agere i. 

I forbindelse med vejledning træder disse spørgsmål 

frem, i forbindelse med at vejlederen forsøger at skabe 

forudsætningerne for vejledningen og under vejlednin-

gen, når uenighed om kontrakten og diskussion af kon-

trakten sætter dialogen i vejledningen i på pause. 

Den vejledningsteori som jeg efterlyser, skal ikke blot 

omfatte ”selve vejledningen”, men også forhandlingen 

om vejledningen før kontakten indgås og under vejled-

ningen. Didaktisk set betyder det at vejlederen skal være 

opmærksom på hvornår der foregår vejledning inden 

for kontrakten og hvornår grundlaget for vejledningen 

sættes til diskussion. Denne kontekstuelle forståelse af 

vejledning ser ikke forhandling om vejledning blot som 

”rammefaktorer” eller som ”forudsætninger” for den 

egentlige vejledning. Den ser forhandlingerne som en 

nødvendig og integreret del af vejledningen, fordi vejle-

deren i samarbejde med de vejledte skal skabe en me-

ningsfuld kontrakt om vejledningen. Her skal hun bruge 

sin viden og erfaring med hvordan hun selv er agent og 

hvordan systemfaktorer skaber og slår ind i den dialogi-

ske vejledning. 

Man kan i en Habermask’ forståelse (Nørager 1989) for-

mulere det sådan at vejlederen både skal kunne arbejde 

som en systemrepræsentant og samtidigt på en måde 

som er præget af livsverdenens kommunikative handlen 

(Madsen 1993). Dette sætter vejlederen i en del dilem-

maer. Disse udspringer af reelle og altid nærværende 

problemstillinger, som vejlederen står i under vejled-

ningen. Derfor vil det være hensigtsmæssigt også at ud-

vikle en vejledningsdidaktik, som inkluderer disse.  
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KONKLUSION 

Spørgsmålet i indledningen lyder: Hvordan fungerer in-

klusionsvejledning og hvordan kan den udvikles? Dette 

deles op i underspørgsmål: 

– Hvordan fungerer inklusionsvejledning som vej-

lednings og læreprocesser? 

– Hvordan fungerer inklusionsvejledning i forhold til 

udvikling af inklusion i dagtilbud? 

– Hvordan kan inklusionsvejledning udvikles? 

Inklusionsvejledere skal både fungere som vejledere og 

som rådgivere, det vil sige som proceskonsulent for de 

vejledtes læreproces og som formidlere af deres større 

viden og erfaring vedrørende pædagogisk arbejde med 

udsatte børn. Vejledningen opleves som god, når vejle-

deren formår at håndtere disse to roller samtidigt, ved 

at vejlederen etablerer en kontrakt med en komplemen-

tær position til de vejledte, og håndterer magtspørgs-

målet ved at dele magten mellem vejleder og vejledte. 

Den komplementære rollefordeling beskrives i tabel 1. 

Ordene ”byttehandel” og ”sammenskudsgilde” beskri-

ver forholdet bedre end ”ekspert og klient” eller ”magt-

fuld og magtesløs” eller ”vidende og uvidende”, når vej-

ledningen kendetegnes af disse idealer (kap. 1). 

PPR vejlederne anvender i praksis deres merviden og 

større erfaring på 3 forskellige måder: 

1. De formidler den direkte i form af rådgivning 

og undervisning 

2. De formidler den indirekte ved at formidle 

praksiseksempler, som stilles til diskussion 

3. De formidler den indirekte gennem de reflek-

terende spørgsmål, som de stiller de vejledte 

De tre måder vejlederne anvender deres merviden i vej-

ledningen, viser forskellige strategier for hvordan denne 

viden kan sættes aktivt i spil i de vejledtes læreproces, 

samt hvordan vejlederen kan balancere mellem at råd-

give og vejlede (Kap. 2). 

En analyse af læreprocesser i vejledning viser at vejle-

derne i praksis anvender en bred vifte af forskellige læ-

ringsstrategier i deres vejledning (Kap. 3): 

– Formidling af videnskabelig viden 

– Formidling af praktisk erfaring 

– Formidling af iagttagelser 

– Faglig dialog 

– Reflekterende spørgsmål 

– Erfaringsdannelse 

Vejlederne formulerer ikke deres vejledningsstrategier, 

deres teorier, metoder og kriterier for valg af strategier 

eksplicit. Analyserne afdækker en vifte af implicitte vej-

ledningsstrategier og vejledningsteori. Der tegner sig et 

billede af en erfaringsbaseret praksis, som formidles i et 

hverdagssprog. Vejlederne vælger, anvender og skifter 

vejledningsstrategi alt efter hvordan de vurderer beho-

vet i den aktuelle vejledningssituation og vejlednings-

problem. Den undersøgte vejledning er langt mere me-

todisk end den umiddelbart så ud til (Kap. 3). 

Hvordan fungerer inklusionsvejledning i forhold til ud-

vikling af inklusion i dagtilbud? 

En analyse af pædagogernes møde med inklusionskra-

vet gennem vejledningen viser at vejledningen modta-

ges meget forskelligt. Vejledningens succes afhænger af 

hvordan institutionen i forvejen arbejder med inklu-

sion, med intern udvikling, med grundlæggende anta-

gelser og med afklaring af hvad deres opgaver er (Kap. 

5). 

Vejledning kan ikke i sig selv fremme udvikling af inklu-

sion i dagtilbud. Vejledningens succes og effekt synes at 

være afhængig af i hvor høj grad institutionen er i gang 

med en intern udvikling af inklusion og at vejledningen 

kobles til denne udvikling. Hvis der er stærkt fagligt fo-

kus på udvikling af inklusion i hele institutionen, kan 

vejledning være et væsentligt bidrag til udvikling af in-

klusion. Vejledning kan give næring til udvikling af in-

klusion, men den kan ikke skabe denne udvikling i dag-

tilbud (Kap. 6). 

Vejledning som middel til udvikling af inklusion har to 

indbyggede strukturelle og kulturelle problemer som 

modarbejder hensigten med vejledningen (Kap. 6). 

Det ene består i, at udvikling af inklusion er en proces 

på institutionsniveau, mens vejledning langt overve-

jende er en proces på individniveau rettet mod udvik-

ling af børn og af pædagoger. De to processer er ikke for-

bundet eller tænkt sammen. Vejledningen er ikke rettet 

mod at udvikle inklusion på institutionsniveau, men 

mod udvikling af pædagogernes forståelse og handlin-

ger over for barnet. Herved skæres den strukturelle og 

institutionelle side af problemet og dets løsning fra.  

Det andet problem ligger i den individorienterede pro-

blemforståelse, som opretholdes af den måde, hjælpen 

ydes på. Den undersøgte vejledning er givet ud fra en 

visitation i forhold til konkrete udsatte børn. Dette står 

i kontrast til den kontekstforståelse, som ligger i inklu-

sionsperspektivet. Institutionerne skal kunne rumme 
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flere børn i problemer ved at udvikle det pædagogiske 

arbejde. Herved skulle færre børn udpeges. Men for at 

få hjælp til denne udvikling skal institutionerne netop 

udpege konkrete børn for at få vejledning. Man kan sige 

at ”barnet skal ekskluderes for at blive inkluderet”. Pa-

radokset består i at vejledningen indskriver sig i og op-

retholder den problemforståelse, som vejledningen er 

sat i verden for at gøre op med. 

Vejledningens kontekst placerer vejlederne som foran-

dringsagenter for den samfundsmæssige inklusions-

dagsorden. Ud over at være en god vejleder skal hun 

kunne etablere forudsætningerne for at kunne vejlede. 

Det skal hun gøre gennem den måde hun møder kon-

teksten, går i dialog på og forhandler om kontrakten. 

Vejlederens opgave er også at gøre institutionen ”mod-

tagelig” for vejledning og få dem til at acceptere inklusi-

onsdagsordenen for deres arbejde. En forudsætning for 

oplevelsen af effekt af vejledningen er at institutionen 

og pædagogerne ser det som deres opgave at rumme det 

konkrete udsatte barn. En accept af denne opgave og en 

tro på at de kan løse opgaven, bl.a. ved hjælp af vejled-

ning, er en forudsætning for at kontrakten mellem vej-

leder og vejledte kan etableres og at vejledningen kan 

fungere (Kap. 7). 

Hvordan kan inklusionsvejledning udvikles? 

Nytten og effekten af inklusionsvejledning er afhængig 

af hvordan inklusionsindsatsen forstås og organiseres 

på kommunalt niveau, institutionsniveau og vejlederni-

veau, herunder (Kap. 8):  

– Samspillet mellem det kommunale, det institutio-

nelle og det individuelle niveau, hvor vejlederen 

befinder sig. 

– Om vejlederen er intern eller ekstern. Interne og 

eksterne vejledere har hver deres muligheder og 

begrænsninger for at kunne fremme udvikling af 

inklusion. En kombination af brug af interne vejle-

dere og brug af eksterne vejledere vil være hen-

sigtsmæssig, fordi de kan komplementere hinan-

den godt. 

– Indførelse af inklusionsvejledning er ét tiltag 

blandt flere nyttige tiltag. Når det overordnede mål 

er udvikling af inklusion i forhold til anvendelse af 

resurser, bør der ses på helheden og en vægtning af 

normering, uddannelse, intern udvikling og vejled-

ning. 

Udvikling af inklusion i forhold til udsatte børn hænger 

nøje sammen med hvad der forstås ved udsatte børn og 

hvordan de bliver mere eller mindre udsat, særligt i dag-

tilbud. Det miljørelative Udsathedsbegreb, hvor udsat-

hed forstås som en proces, som finder sted i mødet mel-

lem et konkret barn og et miljø, kan danne teoretisk 

grundlag for at forstå, analysere og udvikle praktiske 

metoder, som kan hjælpe vejledere og pædagoger med 

at fremkalde resurser og udviklingsmuligheder i det pæ-

dagogiske arbejde (Kap. 9). 

I interviewene giver både vejledere og vejledte reflekte-

rede bud på hvordan vejledningen kan centreres om ”de 

små øjeblikke” i en situeret og resurseorienteret forstå-

else af inklusion. Denne viden er overvejende erfarings-

baseret på godt og ondt. En øget systematik og metode-

bevidsthed vil kunne kvalificere kvaliteterne i den erfa-

ringsbaserede praksis. 

Denne systematik i vejledningen skal indeholde en trin-

vis fremgangsmåde med et refleksionsrum, som ikke 

præget af hverdagens handletvang. Med udgangspunkt 

i situationsanalyser skal den indeholde: 

– Iagttagelse og beskrivelse af situationer med 

en situationel forståelse af problemer og resur-

ser 

– En common sense analyse som frembringer si-

tuationel viden om mødet mellem det udsatte 

barn og den pædagogiske praksis 

– Teoretisk analyse med anvendelse af generel 

viden med teoretiske begreber og forskning 

– Pædagogisk og etisk vurdering af pædagogiske 

handlinger 

– Systematisk erfaringsdannelse 

Systematikken skal ikke indføres i form af en manuali-

seret metode, men som en didaktik, som danner stillads 

om pædagogers og vejlederes egen produktion af viden 

og støtte til professionelle valg. Den erfaringsbaserede 

professionalisme rummer en del kvaliteter, men også en 

del problemer. En forståelse af professionalisme som si-

tueret professionalisme og en didaktisk tænkning kan 

støtte pædagoger og vejledere i at anvende både erfa-

ringsbaseret viden og teorier og metoder (Kap. 10). 

Med hensyn til udvikling af vejledning ligger der et po-

tentiale i at formulere og systematisere den implicitte 

vejledningsteori, som vejlederne anvender i praksis. 

Den indeholder handlingsrationaler og kriterier for 

hvornår og under hvilke omstændigheder forskellige 

vejledningsstrategier skal anvendes. Analyser af inter-

views viser nogle rationaler, som kan anvendes som en 

didaktisk teori og model. Endvidere er der behov for en 
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teori og en didaktik, som kan hjælpe vejledere med at se 

og forholde sig til at de både er samtalepartnere og in-

klusionsagenter (Kap. 11).  
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METODEAPPENDIKS 

Denne bog sætter fokus på inklusionsvejledning i dag-

tilbud med udgangspunkt i et konkret udviklingspro-

jekt. Lektor Kirsten Krøjgaard, pædagoguddannelsen i 

Ikast og undertegnede, lektor Jens Peter Larsen, pæda-

goguddannelsen i Holstebro, stod for projektet. Projek-

tet handlede om konsultativ vejledning til dagtilbud om 

udsatte børn, under Videncenter for Socialpædagogik 

og socialt arbejde, Programmet for udsatte børn og 

unge, VIA University College. I projektet undersøgte vi 

vejledning til dagtilbud for 0-6 årige i én kommune, 

”Hedeby Kommune”; ekstern vejledning fra PPR og in-

tern vejledning, hvor vejlederen er ansat i dagtilbuddet. 

Resultater fra projektet er offentliggjort i en artikel af 

Kirsten Krøigaard (Krøigaard, 2014). Denne bog er et 

andet produkt af projektet, hvor jeg har arbejdet videre 

med vore data. 

Undersøgelsens kontekst 

For ca. 10 år siden blev PPRs tilbud til dagtilbud i ”He-

deby Kommune” 19  ændret radikalt. Institutionerne 

skulle selv tage sig af flere udsatte børn og børn med 

særlige behov end de tidligere havde gjort. Institutio-

nerne skulle arbejde mere inkluderende, kurven skulle 

knækkes, dvs. færre børn skulle henvises til støtte og til 

specialiserede tilbud. I den forbindelse blev der indført 

vejledning til selv at rumme og inkludere flere børn med 

vanskeligheder. Støttepædagoger blev uddannet til at 

være vejledere. Interviewene er med tre af disse vejle-

dere. 

Undersøgelsen består af en kvalitativ interviewundersø-

gelse. I ”Hedeby Kommune” er vejledningen til dagtil-

bud få undersøgelsestidspunktet i 2010 organiseret på 

flere niveauer. I mange dagtilbud er der en resursepæ-

dagog eller en AKT-pædagog, som særligt tager sig af in-

terne vejledning. 

Institutionerne bliver tilbudt ekstern vejledning fra PPR 

i form af AKT-vejledning og i form af vejledning fra et 

vejledningsteam.  

PPRs ydelser: 

1. AKT-vejledning20 

                                                             

19 Kommunens navn og de interviewedes navne er anonymiseret. 

20 AKT står for Adfærd, Kontakt og Trivsel. AKT indsatsen foregår i 

normalmiljøet. Børnene i problemer er ikke ”sager” i PPR eller i so-

cialforvaltningen. Vejledningen foregår uden personnummer på bar-

net. 

2. Marte Meo -vejledning21 

3. Ydelser med personnummer på barnet, define-

ret efter intensitet: 

a. Observation. Hele dage. Rapport. 1 

overlevering 

b. Vejledning på observation. Et antal 

observationer. Et antal møder 

c. Observation, vejledning og handleplan 

d. Tildeling af støttepædagog fra PPR. 10 

timer/uge. 6 måneders ydelser. Hand-

leplan med milestones. 

e. Permanent støtte uden tidsbegræns-

ning (specialgruppe) 

Ydelserne under punkt a. til c. stod vejledere fra PPRs 

vejledningsteam for. Ydelserne er beskrevet som kon-

sultative ydelser på systemteoretisk grundlag uden 

PPR-relation til barnet (indirekte støtte). 

Forskellen på vejledning fra vejledningsteamet og AKT 

vejledning var at det var henholdsvis med og uden per-

sonnummer på barnet.  

Der var stor forskel på hvilken uddannelse de forskellige 

vejledere havde. Nogle havde diplomuddannelse i social 

inklusion, specialpædagogik eller moduler vedrørende 

udsatte børn. Nogle havde uddannelse i vejledning. 

Nogle havde KRAP-uddannelsen. Nogle havde blot 

korte kurser. 

Metodedesign 

Mål 

Målet med projektet var at producere viden om:  

1. Hvordan den konsultative rolle fungerer i 

praksis 

2. Hvordan institutioner og vejleder/resurse-

person interagerer med hensyn til at skabe 

læring i institutionen 

3. Hvilke barrierer og hvilke understøttende 

mekanismer der kan identificeres i denne 

interaktion med hensyn til den konsulta-

tive rolles funktion i forhold til institutio-

ners læring i arbejdet med udsatte børn 

21 Marte Meo vejledning er ikke i fokus i denne undersøgelse. Nogle 

vejledte inddrager den i deres interviews. Dette inddrages i artiklen 

i få tilfælde, hvor det er relevant i sammenhængen. 
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Metode 

Vi ønskede at producere viden som kunne bidrage til at 

begribe det komplekse felt omkring læring og den kon-

sultative rolle. Vi ville ikke blot undersøge vejledning 

som en kontekstuafhængig størrelse, men en konkret 

form for vejledning i denne vejlednings kontekst. For at 

få data som kunne afdække lidt mere af denne komplek-

sitet valgte vi at foretage kvalitative interviews 

(Tanggaard & Brinkmann, 2010). Interviewene var se-

mistrukturerede kvalitative interviews ud fra en spørge-

guide. 

Det ville ikke være muligt at undersøge alle de relevante 

variationer, som vi kunne identificerer i litteraturen, 

f.eks. andel af udsatte børn i institutionen. I stedet fandt 

vi frem til nogle dilemmaer og problematikker som 

sandsynligvis ville være til stede i de fleste vejlednings-

forløb og anvende disse som interviewtemaer. Ved at in-

terviewe om disse dilemmaer og problematikker ud fra 

konkrete vejledningsforløb kunne vi interviewe i dyb-

den på tværs af forskellige institutioner, vejledere og 

vejledningsforløb. 

Informanter 

Vi valgte at få forskellige typer af vejledning repræsen-

teret, særligt intern og ekstern vejledning. Udvælgelsen 

af informanter skete i samarbejde med vores kontakt-

person i kommunen under hensyn til at bredden skulle 

repræsenteres mht. vejledernes organisatoriske place-

ring og forskellige typer af vejledning. 

Der blev interviewet 4 interne vejledere og 4 vejledere 

fra PPR (1 AKT-vejleder og 3 vejledere fra vejlednings-

teamet). Fra modtagersiden blev der interviewet 6 pæ-

dagoger som havde modtaget vejledning fra en intern 

og/eller fra en ekstern vejleder, samt 2 institutionsle-

dere. 

Spørgeguide 

Interviewene blev fortaget ved hjælp af en spørgeguide 

med overordnede temaer og med tilhørende hjælpe-

spørgsmål. Hjælpespørgsmålene blev til gennem en 

operationalisering af de temaer og problematikker vi 

var kommet frem til gennem læsning af litteratur og 

gennem refleksion over vejledning i denne specifikke 

kontekst. 

Vejledere og vejledte blev interviewet i dybden om kon-

krete vejledningsforløb. De blev bedt om på forhånd at 

finde et eksempel på et godt vejledningsforløb og et ek-

sempel på et mindre godt vejledningsforløb. Vi valgte 

dette for at interviewet skulle blive så beskrivende og så 

konkret som muligt, og for at vurderinger og begrundel-

ser kunne ses i forhold til beskrivelser af disse forløb. 

Vejleder og vejledte interviewedes om følgende temaer: 

1. Deres oplevelse af vejledningens kvaliteter ud 

fra succesfortællinger 

2. Vejledningens indhold, relation og struktur, 

beskrivelse af ”en god konsulent” 

3. Sammenhængen mellem vejledning og kompe-

tenceudvikling ud fra hvilke ændringer der 

fandt sted i den pædagogiske praksis 

4. Hvilke ændrede handlinger og effekter de har 

oplevet 

5. Problematikker og udviklingsbehov ud fra pro-

blemfortællinger 

Eksempler på hjælpespørgsmål.  Hjælpespørgsmål til 

god vejledning og konkrete vejledningsforløb: 

 Vil du beskrive et af de forløb, som du synes 
har fungeret godt? Begrund hvorfor du synes 
forløbet var godt! 

 Beskrivelse af tidsforløb, hvem gør hvad, hvor-
når, hvad sker der med barnet i forløbet.  

o Selve fortællingen  
o Iagttagelser og fakta oplysninger (un-

derstreg at det er anonymt) 
o Personlige og faglige vurderinger 

(hvad var godt?) 
 Hvad er en god vejledning 

ifølge din mening? 
 Hvordan er en god vejleder 

ifølge din mening? 

 

Vi valgte at betragte de konkrete forløb både som narra-

tiver og som beskrivelser. Kirsten har analyseret disse 

som narrativer (Krøigaard, 2014). Jeg har analyseret 

disse som beskrivelser. 

Interviewene i tema 2 og 3 blev understøttet af hjælpe-

spørgsmål, som bestod af en operationalisering af pro-

blematikker og dilemmaer, som vi ud fra litteraturstu-

dier fandt relevante. Vi ønskede at få data som kunne 

sige noget om læringens dybde (f.eks. handleanvisnin-

ger eller refleksion) og læringens bredde (transfer til 

nye situationer, udbrede viden internt i institutionen). 

Eksempel på hjælpespørgsmål til vejleder om vejled-

ning og læring: 

1. Hvad var dine opgaver og dit ansvar og hvad 

var pædagogens/ institutionens opgaver og an-

svar?  
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2. Beskriv og forklar hvordan dine opgaver spiller 

sammen med institutionens opgaver? 

3. Fungerer ansvarsfordelingen godt efter din 

mening? 

4. Er hjælpen primært rettet mod løsning af pro-

blemet omkring det konkrete barn eller mod at 

dygtiggøre pædagogen til selv at kunne mestre 

tilsvarende problemer fremover? (Enten-eller/ 

både-og og hvordan?) 

5. Er hjælpen rettet mod barnets pædagog(er) el-

ler mod institutionen? (Enten-eller/ både-og 

og hvordan?) 

6. Beskriv dine resurser som resurseperson/vej-

leder i forhold til en typisk stuepædagogs re-

surser. 

7. Hvordan anvender du dine resurser i proces-

sen? 

a. Deler din viden – begrundelser for 

at handle på en bestemt måde? 

b. Giver gode råd deler dine erfarin-

ger? 

c. Hjælp til at analysere deres iagtta-

gelser – en anden måde at se tin-

gene på? 

d. Opfordre til at de eksperimenterer 

og afprøver – at de selv gør nye er-

faringer? 

Hjælpespørgsmålene om struktur og relation handlede 
om kompetence og magtrelationen mellem vejleder og 
vejledte og beslutningskompetence mht. hvilke hand-
linger der skal udføres i forlængelse af vejledningen. 

Eksempel på hjælpespørgsmål til vejleder om struktur 

og relation: 

1. Ser du pædagogerne i institutionen som dine 

kolleger? Hvorfor, hvorfor ikke? 

2. Ser du dig overvejende som proceskonsulent 

eller som fagperson med specialviden? Be-

grund. 

3. Hvad mener du bør veje tungest: pædagoger-

nes viden og erfaring eller din rådgivning, når 

de skal arbejde videre med at løse problemet? 

Begrund. 

4. Tager du udgangspunkt i pædagogernes viden 

og erfaring, når du giver vejledning i forhold til 

at løse problemet? Hvordan evt.? 

5. Hvem bestemmer hvad der konkret skal gøres? 

(Pædagog, leder, team eller vejleder?) 

 
Interviewene blev optaget på diktafon og blev efterføl-

gende transskriberet. 

Analysestrategier og dataanalyser 

I analyserne af de kvalitative interviews anvendte vi 

Steinar Kvales tre tolkningsniveauer i tolkning af kvali-

tative forskningsinterviews (Kvale, 2005) som grund-

model: Selvforståelse, Common sense og teoretisk tolk-

ning. Jeg har i arbejdet med denne bog arbejdet videre 

med vore data. 

Vi havde en stor mængde data i form af transskriberede 

interviews. Denne datamængde og problemets kom-

pleksitet viste sig hurtigt i vore indledende analyser af 

data: vi kunne blive ved med at finde nye og interessante 

temaer i data. Det var svært at vælge ud og vi havnede i 

et længerevarende dødvande. 

Viden om vejledning om inklusion af udsatte børn pla-

cerer sig i et vidensfelt, hvor emnerne ”vejledning”, ”ud-

satte børn”, ”inklusion” og ”institutionsudvikling” kryd-

ser hinanden. Disse emner er hver for sig store videns-

områder med mange kilder og teoridannelser. Hver 

gang vi så på data ud fra teoretiske forståelser blev der 

åbnet for den ene store analyse efter den anden – i alle 

mulige retninger. Og det blev uoverskueligt og uover-

kommeligt, og det fjernede også fokus fra at undersøge 

det, vi egentlig ville. 

Når vi holdt fast på undersøgelsens praktiske spørgsmål 

og pragmatiske spørgsmål, så blev analyserne igen over-

skuelige, centrale og konsistente. Derfor blev kernen i 

de videre analyser centreret om dataanalyser af hvad 

der sker, når ”vejledning”, ”inklusion”, ”udsatte børn” 

og ”institutionsudvikling” fletter sig sammen i de inter-

viewedes svar og refleksioner. Analyserne består derfor 

overvejende af common sense analyser, da det viste sig 

at store teoretiske analyser hurtigt flyttede fokus væk fra 

projektets mål. Mange teoretiske analyser ville have væ-

ret mulige og nyttige, men de er for størstedelens ved-

kommende blevet valgt fra, da de ledte os ud ad utallige 

tangenter. Dette valg er både en styrke og en svaghed, 

men det har været en nødvendighed for at holde fast i 

projektet. 

Vi foretog en del forskellige kodninger og kategoriserin-

ger og skabte os overblik ved hjælp af klippe-klistre-me-

toden. De kategoriseringer jeg har arbejdet videre med 

i denne bog er kategorierne: vejledningsprocessen, læ-

ringens dybde, læringens bredde, inklusionsdilemmaer 

og forandringsfokusser. Disse kategorier var allerede til 

stede i spørgeguiderne. Ud over disse dukkede der nye 

kategorier op undervejs, hvor jeg har fulgt interessante 

udsagn og mønstre i data. Operationaliseringen havde 

den styrke at vi var sikre på at få brugbare data, som kan 
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analyseres i forhold til de spørgsmål, vi havde på for-

hånd. Svagheden er at den fastlåser os i en slags testning 

af vore for-forståelser, som også giver en manglende 

åbenhed for at generere en ny viden, som vi ikke på for-

hånd havde forestillet os. Dette dilemma søgte vi at løse 

ved både at undersøge data ud fra vores oprindelige 

operationalisering og være åbne for nye temaer som 

dukkede op undervejs. 

Undersøgelsen af vejledningskonteksten blev foretaget 

ud fra hvordan konteksten fremtræder i interviewene i 

form af barrierer og understøttende mekanismer. Kon-

teksten forstås som den samfundsmæssige dagsorden 

som vejledningen indskriver sig i.    

Det blev undervejs tydeligt at vi måtte undersøge sam-

menhænge mellem processer på flere niveauer: 

o Individniveau: det enkelte udsatte barns ud-

vikling og den enkelte pædagogens læring 

o Institutionsniveau: personalegruppens læring, 

udvikling af børnefællesskaber og institutio-

nens praktiske pædagogik, udvikling af inklu-

sion på institutionsniveau 

o Samfundsniveau: inklusionspolitik og tiltag på 

nationalt niveau, kommunale politikker og ud-

viklingstiltag, særligt hvordan de støtter udvik-

ling af inklusion i institutioner, fordeler resur-

ser og organiserer vejledning til institutioner 

Vi valgte at undersøge vejledningen, som den ser ud for 

vejledere, pædagoger og ledere, som var involveret i vej-

ledning. De samspil mellem de forskellige processer og 

niveauer, som dukkede op i interviewene, kunne vi ef-

terfølgende vælge som relevante analysetemaer, som de 

så ud i data. Det viste sig at konteksten slog tydeligt 

igennem i data, også selvom det ikke eksplicit var et 

tema i spørgeguiden. Det viste sig konkret i den måde 

konteksten skabte bestemte handlemuligheder og for-

ståelser. Konteksten giver nogle objektive betingelser, 

som de interviewede forsøger at komme til rette med 

gennem deres subjektive håndteringer. 

Analyserne i bogens kapitler 

Indholdet i bogen er et udvalg af analyser af data fra 

projektet, af udviklingsperspektiver på baggrund af pro-

jektets afdækning af barrierer og understøttende meka-

nismer og af teoretiske problemstillinger som vedrører 

projektets problemstillinger. I bogens forskellige afsnit 

har jeg valgt at sætte fokus på forskellige afgrænsede 

spørgsmål eller temaer. Der er derfor forskellige syns-

vinkler og analyseperspektiver igennem bogens kapit-

ler, som belyser forskellige aspekter af problematikker 

vedrørende inklusionsvejledning. 

Data og dataanalyser indgår på forskellige måder i bo-

gens kapitler 

1. Det store overblik: det generelle billede af lig-

heder og forskelle på tværs af store datamæng-

der. 

2. Større og mere dybdegående common sense 

analyser af udvalgte temaer. 

3. Nedslag i data, hvor data umiddelbart har væ-

ret overskueligt nok til data kunne hentes ind 

til en belysning af afgrænsede spørgsmål. 

Nogle analyser afviger fra den beskrevne kvalitative 

analyse og skal beskrives her.  

Bogens del 2 handler om læreprocesser i vejledning, set 

fra både vejledernes og de vejledtes side. Metodespørgs-

målet er her: Hvordan kan læreprocesser og vejled-

ningsstrategier i den undersøgte vejledning karakterise-

res? 

Vejlederne har vanskeligt ved at beskrive hvordan de 

vejleder. Hvad de gør i vejledningen og hvordan de gør 

det afhænger af hvordan de ser vejledningssituationens 

udfordringer og af hvordan vejledningen udvikler sig og 

af pædagogens erfaring og personlige stil. De anvender 

ikke én metode i vejledningen. Man skulle derfor tro at 

vejledning her er en praktisk erfaringsbaseret kunnen, 

som ikke kan beskrives som logisk eller metodisk. Det 

viste sig kun delvist at være tilfældet. Til afdækning af 

det logiske og metodiske i denne praksis anvender jeg 

en metode, jeg har udviklet, den hedder ”udledning af 

implicit vejledningsteori”. Metoden henter inspiration 

fra begrebet ”Implicit undervisningsteori” og Sven Erik 

Nordenbos udledning af denne (Nordenbo 1989)  

Metoden kan skitseres som følger: Opdelingen i dataka-

tegorierne er foretaget ud fra en typologisering af hvilke 

handlinger vejlederne beskriver og hvordan de begrun-

der dem. Handlinger og deres begrundelser læses som 

tegn på underliggende logikker. Disse logikker, eller 

handlingsrationaler, er både praktiske handlingsratio-

naler og rationaler, som kan beskrives og tolkes teore-

tisk. Ved at se på handlinger som udtryk for handlings-

rationaler bliver det muligt at karakterisere vejlednings-

handlinger ved hjælp af teoretiske perspektiver. 

Typologiseringen fandt sted i flere trin. Først kategori-

serede jeg de forskellige typer af vejledningshandlinger, 
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som jeg fandt i data. Kategorierne var: Tilføre eller akti-

vere viden, Analyse af iagttagelser, Refleksion over år-

sager, Mesterlære, Nye erfaringer (Afprøve ny handling, 

Refleksion over ændret handling - hvad virker og hvor-

for?), Bearbejde forforståelse og ændre tænkemåder, 

Bryde vaner, Træne vurderingsevne og dømmekraft og 

Anerkendelse og vurdering fra ”ekspert”. Analysen af 

disse kategorier viste ikke konsistente handlingslogik-

ker. 

Næste trin bestod af indkredsning af typologier gennem 

en abduktionsproces. Abduktion er en proces som kom-

binerer deduktion og induktion (Lund, 2011). Abduk-

tion er en kreativ og kvalificeret brug af både fornuften 

og erfaringen. Det er en dobbeltrettet proces mellem te-

ori og data. Resultaterne af en abduktiv analyse kan ikke 

bevises logisk. De er mulige tolkninger eller kvalifice-

rede gæt.  

Processen er en dobbeltrettet proces mellem indkreds-

ning af handlingslogikker i foreløbige datakategorier og 

en teoretisk læsning af logikkerne i hver kategori.  

Jeg foretager deduktionen i form af en operationalise-

ring af læringsteorier til tegn og i den måde jeg bruger 

teorierne som søgemodeller i min læsning af data. Jeg 

leder efter tegn og mønstre, som passer til teorierne. Jeg 

arbejder induktivt ved at læse data åbent ved at se efter 

overraskelser og nye mønstre. Her bliver handlingslo-

gikkerne til gennem analyser af handlinger, som beskri-

ves i interviewene, sammenholdt med de interviewedes 

begrundelser og refleksioner over de handlinger, de be-

skriver. Kategorierne forandres undervejs efterhånden 

som abduktionen skrider frem, så kun de mønstre står 

tilbage, som jeg finder sammenhængende, og ved at 

handlingslogikkerne er konsistente i forhold til, både 

datakategorier og teoretiske logikker. Disse typer er: 

 Formidling og undervisning 

o Formidling af videnskabelig viden  

o Formidling af erfaringer 

o Formidling af vejlederens iagttagelser 

 Faglig dialog  

 Reflekterende spørgsmål 

 Erfaringsdannelse 

Interviewene viser overordnet et billede af en pragma-

tisk, erfaringsbaseret og mangeartet vejledningspraksis, 

hvor der blev anvendt en blanding og en vifte af forskel-

lige vejledningsstrategier. 

Jeg kan på dette grundlag ikke sige noget om, hvad de 

vejledte har lært i vejledningen. Jeg kan heller ikke sige 

noget om hvad vejlederne faktisk har gjort i vejlednin-

gen. Jeg kan sige noget om de interviewedes italesæt-

telse af deres vejledning i form af deres beskrivelser og i 

form af deres refleksioner. Jeg tillader mig her at antage 

at når informanterne beskriver udførte handlinger og 

referer til hændelsesforløb, er der i høj grad tale om re-

delige beskrivelser af faktiske hændelsesforløb. Beskri-

velser af konkrete forløb og refleksioner som knytter sig 

direkte til konkrete forløb, tillægges her sandhedsværdi, 

hvorimod generelle italesættelser af, hvordan de hand-

ler, ikke tillægges værdi. 

Det ligger i abduktionens natur at der vil kunne findes 

en del andre mulige tolkninger af læreprocesser i den 

undersøgte vejledning, som ville være lige så begrun-

dede. Jeg har valgt handlingstyperne og teorierne på en 

sådan måde at det vil være muligt for mig at placere læ-

reprocesserne på det videnskabsteoretiske landkort og 

det læringsteoretiske landkort. Herved indkredses ty-

perne af handlingslogikker, så de kan diskuteres i for-

hold til realisme, humanisme, pragmatisme og kon-

struktivisme. Vejen fra interviews til videnskabsteoreti-

ske positioner er lang. Jeg har ikke sat mig for at sætte 

erfaringsbaseret praksis på videnskabsteoretisk formel. 

Det kan ikke lade sig gøre, da teori og praksis er så for-

skellige af natur. I tabel 6 i kapitel 11 vises sammenhæn-

gen mellem datakategorier, læreproces, problemforstå-

else, læringsforståelse og forandringsfokus. I kapitel 11 

diskuteres de fundne handlingslogikker i forhold til de 

valgte videnskabsteoretiske positioner. 

Jeg har ikke valgt at se læreprocesserne i forhold til vej-

ledningsteori. Dette vil nok forekomme som det logiske 

valg. Valget af læringsteori skyldes at jeg bedre kunne 

begrebssætte de ting, jeg har fundet i datamaterialet, 

ved hjælp af læringsteori, end jeg kunne ved hjælp af 

vejledningsteori. 

Indholdet i kapitlet er produceret ud fra en loyal og po-

sitiv læsning af data: hvordan fungerer vejledningen, 

når den fungere godt? Heri ligger der en antagelse om 

at der ligger værdifuld viden om vejledning gemt i den 

erfaringsbaserede praksis: Hvilken praktisk visdom kan 

der ligge i den undersøgte vejledningspraksis?  

Analyserne i kapitel 5 med titlen ”Pædagogernes møde 

med inklusionskravet i vejledningen”, blev foretaget ud 

fra kategorier af ”forholdemåder” som dukkede op un-

der læsning af data. Data blev læst med spørgsmålet: 

Hvordan forholder pædagogerne sig til kravet om at 
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skulle rumme flere ”børn der er noget med”? Kategori-

erne opstod i analysefasen, på samme måde som ved 

Grounded Theory (Boolsen, 2010).  

Pædagogerne blev interviewet om eksempler på kon-

krete vejledningsforløb, og om hvordan de oplevede vej-

ledningen. Opfattelsen af relationen mellem vejledning 

og udvikling af inklusion så forskellig ud i forskellige in-

stitutioner. Der viste sig, i den måde pædagogerne talte 

om vejledningsforløbene, nogle tydelige forskelle på 

hvordan pædagogerne forholder sig til kravet om at 

skulle rumme flere ”børn der er noget med”. Efterhån-

den kunne jeg indkredse 4 forskellige forholdemåder til 

kravet om øget inklusion:  

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

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

3. Det kan vi blive nød til, men så må vi prio-

ritere og arbejde anderledes 

4. Det kan vi godt, på samme måde som vi lø-

bende udvikler vores arbejde 

De fire forholdemåder er her formuleret som udtalelser. 

De er ikke citater fra interviews, men spidsformulerin-

ger, som illustrerer og kondenserer mine analyser af in-

terviewene. Pædagoger kan godt have og blande flere 

forholdemåder, alt efter hvad de taler om. Der er således 

ikke tale om en kategorisering af pædagoger, men om 

en kategorisering af forholdemåder. 

De forskellige forholdemåder bliver udfoldet i kapitlet 

ved hjælp af citater fra interviews med pædagogerne22 

Asta, Beate, Cecilie og David. De er ikke interessante 

som personer, men som repræsentanter for faglige pro-

blemstillinger. Barriererne for inklusion handler aldrig 

blot om pædagogernes viden og holdninger, selv om det 

også handler om dette. Forholdemåder er indlejret i en 

pædagogisk hverdag med strukturer og kulturer, som 

har en historie og som sætter rammen for, hvordan pæ-

dagoger kan forholde sig til de nye krav. Jeg ser ikke pri-

mært disse pædagogers udtalelser som udtryk for deres 

personlige holdninger, men som en kilde til viden om 

forskellige håndteringer af betingelser for pædagogiske 

arbejde. Jeg ser dem som repræsentanter og ikke som 

informanter (Kvale, 2005). 

Kapitel 5 indeholder en refleksion over talemåden ”at gå 

fra”. Talemåden ”at gå fra” dukkede op i datamaterialet. 

Det er en velkendt vending som ofte anvendes som om 

                                                             

22 Pædagogerne er gjort anonyme ved at give dem fiktive navne; samt 

ved at sløre genkendelige kendetegn ved barn og institution. 

det er klart hvad det betyder. Der var ikke datamateriale 

nok til at kunne foretage en egentlig diskursanalyse af 

talemåden ”at gå fra”. Jeg kan opfordre til en grundigere 

diskursanalyse af dette, fordi der her kunne gemme sig 

nogle væsentlige barrierer for udvikling af inklusion. 

Kapitel 6 med titlen ”Fremmer vejledning udvikling af 

inklusion i dagtilbud? ” indeholder forskellige common 

sense analyser, opsummeringer og refleksioner. I af-

snittet ”Hvad taler de om, når de taler om forandring? ” 

ligger der en kategorisering af pædagogernes foran-

dringsfokus. Citater blev kodet og placeret i disse 4 ka-

tegorier: 

1. Barnets omsorgsbehov 

2. Barnets læringsbehov og proces 

3. Barnets relationer 

4. Differentiering af det pædagogiske arbejde 

Kategorierne blev valgt således at de muliggjorde en 

kobling til teoretiske forståelser og forskning i inklusion 

og i kompensationsorientering og innovationsoriente-

ring, som det bliver redegjort for i kapitlet. 

I kapitel 7 om ”vejlederen som forandringsagent” an-

lægger jeg et sociologisk perspektiv på vejledningen i 

dens samfundsmæssige og institutionelle kontekst. 

Analyserne her er genereret ud af data ved at se efter 

hvordan den særlige kontekst for denne form for vejled-

ning skaber nogle bestemte betingelser, muligheder og 

begrænsninger, for hvad der kan foregå i vejledningen. 

Udviklingsperspektiver og teorivalg 

Den store vægt på empirien har medført at mange teo-

retiske perspektiver er valgt fra. Analyserne af empirien 

er i sig selv teorigenererende. Der ud over har jeg valgt 

at bruge plads til at behandle nogle teoretiske udfor-

dringer i form af nogle teoretiske dikotomier (opdeling 

af et fænomen i to kategorier der gensidigt udelukker 

hinanden), som har præget og hæmmet udviklingen. 

Dikotomierne har i høj grad præget praksis og kan gen-

findes i data. Jeg har valgt at gå ind i disse problematik-

ker og søge at finde alternative måder at forstå og hånd-

tere disse problematikker på. På den baggrund har jeg 

valgt at søge brugbare alternativer til disse ufrugtbare 

modstillinger. Disse er overvejende fundet i situatio-

nelle, relationelle og kontekstuelle forståelser af vejled-

ning, af inklusion og af udsatte børn/udsathed. Jeg fin-

der disse teoretiske nybrud så perspektivrige at jeg har 
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valgt at udfolde og anvende disse teoretiske perspekti-

ver i udvikling af inklusionsvejledning. 

Grundlaget for diskussion af udviklingsperspektiver og 

formulering af udviklingstiltag hentes fra de barrierer 

og understøttende mekanismer, som blev afdækket i del 

1 og del 2. Der er valgt et organisatorisk perspektiv på 

udvikling af inklusion gennem vejledning i kapitel 8, et 

teoretisk perspektiv på udsathed i kapitel 9 og et didak-

tisk perspektiv på inklusion og på vejledning i kapitel 10 

og 11. 

Min begrundelse for at vælge et didaktisk perspektiv 

skyldes en inspiration fra begrebet ”situeret professio-

nalisme” (Hedegaard-Sørensen, 2013) (Hedegaard-

Sørensen & Tetler, 2010). Denne forståelse ser professi-

onalisme som situeret, hvor professionelle, når de 

handler i praksis anvender et samspil af erfaringsbase-

rede kompetencer, af didaktiske kompetencer og af teo-

retiske og metodiske kompetencer. Udgangspunktet for 

mine forslag til didaktiske forståelser og modeller er et 

forsøg på at afdække og formulere hvordan dygtige og 

erfarne didaktikere tænker og handler i praksis. Didak-

tiske modeller er tænkerammer, som ikke i sig selv er 

sande, gode eller anvendelige. Det kommer an på hvor-

dan de ser ud, set fra praksis. 

Man kan med rette diskutere om det betimelige i at jeg, 

som ikke-praktiker i dette felt, formulerer handeforslag 

og didaktik til praktikere. Jeg har været meget i tvivl om 

jeg skulle gør det. Jeg har valgt at gøre det alligevel af to 

grunde. Den første er nogle tilbagemeldinger fra stude-

rende på et PD-modul om vejledning i inklusionssam-

menhæng. Her læste de et uddrag af mine analyser. De 

fandt at det beskrev noget væsentligt i deres praksis som 

inklusionsvejledere, og en af de studerende sagde: ”Det 

var så spændende, at jeg sagtens kunne læse det klokken 

halv tolv om natten, uden at falde i søvn! ” Dette gav mig 

mod til at forsætte. Tak for det! 

Den anden grund er en holdning til forskningsforplig-

telse i forhold til praksis. Forskning på professionshøj-

skoler bør give noget tilbage til praksis. Den skal være 

relevant og nyttig på en måde som kan støtte pædagoger 

i at udøve deres faglige dømmekraft. Jeg finder endvi-

dere at den teoretiske pædagogik lider af en metodefor-

skrækkelse, som har gjort den fjern og irrelevant for 

mange praktikere. Dette fravær har også åbnet banen 

for at mange ”Kvik-fix-metoder”, som ikke styrker pæ-

dagogernes professionalisering, har vundet indpas i 

mange kommuner og institutioner. Jeg har derfor ”vo-

vet” at formulere handleforslag og bidrag med forslag til 

hvordan der kan arbejdes mere metodisk og systema-

tisk. Men det er ikke intentionen at være bedrevidende 

på praktikeres vegne. Forslagene er givet tilbage med et 

ydmygt spørgsmål: Kan dette bruges i praksis? Vurder 

selv! 

Indholdet i bogen bliver kun relevant og anvendeligt for 

praksis i det omfang de gennemlyser den praksis, som 

praktikere arbejder i, og viser deres hverdag og erfaring 

på en måske ny måde, men først og fremmest på en gen-

kendelig måde. Og at de formulerer forståelser og hand-

lemuligheder, som svarer ind i de praktiske og pædago-

giske spørgsmål, som praktikerne sidder med, og som 

er relevante, og gerne også udfordrende. 
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