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Inkluderende paedagogik

i Norden

Dette temanummer er skrevet
af deltagerne i Nordplus-netveer-
ket »Inkluderende paedagogik i
Norden«. Netveerket blev etable-
ret i 2004/2005 og har til formal
at stimulere til videreudvikling af
inkluderende paedagogik som stu-
diefag og som forskningsfelt. I ud-
gangspunktet bestod opgaven i at
udarbejde studiemoduler i inklude-
rende peedagogik med klar forank-
ring i en nordisk uddannelsespoli-
tisk og kulturel kontekst og i del-
tagernes specifikke kompetencer
og erfaringer. Malseetningen var,
at disse moduler skulle indarbejdes
i masterprogrammer i specialpze-
dagogik ved de respektive samar-
bejdsinstitutioner (Universitetet i
Stavanger, Goteborgs Universitet,
Islands Peedagogiske Universitet
og Danmarks Padagogiske Uni-
versitet).

Inkluderende peedagogik malbee-
rer idéen om en skole for alle og
koncentrerer sig om uddannelse og
leering i forskellige samfundsmees-
sige kontekster. Fagfeltet handler
om at udvikle nye teoretiske dis-
kurser om leering og demokratise-
ring, og udfordringen bestar i at
udvikle nye beskrivelsesmader og
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Af Susan Tetler

perspektiver pa laering og delta-
gelse, mangfoldighed og ligeveerd
indenfor forskellige faellesskabs-
arenaer. Centrale temaer er bgrn,
unge og voksnes vilkéar for sociali-
sering, identitet og tilhgrsforhold,
for meningsfuld leerings- og kund-
skabsudvikling samt for udvikling
af kompetence og myndighed.
Fagfeltet er endvidere fokuseret
pa at udvikle indsigt i sociale og
samfundsmaessige inkluderings-
processer, og hvad der bidrager til
at understgtte sddanne processer
samt at udvikle indsigt i institu-
tionaliserede marginaliserings- og
ekskluderingsprocesser, og hvor-
dan disse kan reduceres.

Internationalt har inkluderende
peedagogik en markant posi-
tion bade fagligt og uddannel-
sespolitisk. I 1990’erne udtrykte
UNESCO sine to missioner for en
global vision »Education for All«
(The Jomtien conference 1990)
og »Inclusive Education for All
Learners« (The Salamanca confer-
ence 1994). I en verden, hvor mil-
lioner af bgrn ingen formel uddan-
nelse har, specielt handicappede
piger, lyder en global mission om
inkluderende uddannelse for alle
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bgrn nezesten utopisk. Men ikke
desto mindre har de fleste rege-
ringer i verden gjort dette princip
til en del af sin uddannelsespolitik
i lgbet af de sidste 12 ar. Hvordan
det er blevet implementeret, er sé
en anden sag. Nordiske lande har
imidlertid ingen undskyldning for
ikke at gennemfgre princippet i
sine skoler, om end vi har et stadigt
forsknings- og udviklingsarbejde
pa omréadet.

Denne globale bevaegelse har med-
fgrt, at forskning og studielittera-
tur péa feltet er steerkt domineret
af angloamerikanske politiske og
kulturelle kontekster. Formalet
med at udvikle studiemoduler
i inkluderende psedagogik i en
nordisk sammenhaeng begrundes
derfor ved at henvise til behovet
for at styrke nationale og feelles
nordiske dimensioner. Specielt er
det hensigten at drgfte fagfeltets
samfundspolitiske relevans og fag-
lige udfordringer i mgdet med sam-
tidens nyliberalistiske individ- og
markedsmodeller.

Vi har med dette temahafte gn-
sket at fremhaeve den udvikling af
béde praksisfelt og forskningsfelt,
som finder sted i de nordiske lande.
I den fgrste artikel »Inkludering
i de nordiska utbildningssystem
— en sociohistorisk baggrund« be-
lyses den historiske udvikling mod
et stadig mere inkluderende per-
spektiv i de fire nordiske lande,
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Danmark, Island, Norge og Sverige.
At begrebet »sociohistorisk« er
valgt, er primeert begrundet i, at
vi iseer vil betone de sociale eller
samfundsmaessige aspekter af be-
streebelserne pa at udvikle et mere
inkluderende perspektiv. En seer-
lig tak til Niels Egelund og Peder
Haug for deres indspil i forhold til
henholdsvis de danske og norske
udviklingstendenser.

I den anden artikel »Kritisk per-
spektiv och normativ argumenta-
tion« har vi gnsket at problema-
tisere den spaending, som opstar i
mgdet mellem uddannelsespolitik,
der bygger pa inkluderende virk-
somhed som princip og en praksis,
som ikke sjeeldent er segregerende.
Dette kan ogsa ses som en diskre-
pans mellem en normativ argu-
mentation og en traditionens og
realitetens praksis.

Identredje artikel » Delagtighedens
peedagogik« fglges op pa denne
diskrepans mellem de idealer om
ligeveerd og demokrati, der kom-
mer til udtryk i den nordiske ud-
dannelsespolitiske retorik, men
som ofte kommer til kort i prak-
sis. Det er vores antagelse, at in-
kluderende psedagogik behgver at
blive begrebsliggjort i paeedagogiske
termer, og at »deltagelse« er ker-
nen heri pé forskellige niveauer i
uddannelsessystemet. P4 den bag-
grund har vi gennemfgrt en analyse
af empiriske klasserumsstudier,
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publiceret i Norden, som beskri-
ver og analyserer deltagelse ud fra
en mangfoldighed af perspektiver,
idet det overordnede formaél er at
fremargumentere nye temaer for
forskning inden for rammerne af
inkluderende psedagogik.

Der foregar i de nordiske lande en
intensiv forskning inden for fag-
feltet »inkluderende psedagogiks«,
og vi har derfor primeert valgt at
traekke pé vores nordiske kollegers
arbejde. For uddybende leesning
henvises derfor til de referenceli-
ster, der fglger efter hver af de tre
artikler.

Dette temanummer rummer bi-
drag fra Dora Bjarnason, Bengt
Persson, Jan-Ake Klasson, Gretar
Marinosson, Stein Erik Ohna og
Susan Tetler. Herudover bestér
Nordplusnetvaerket »Inkluderende
paedagogik« af Anne Nevgy og Tine
Fristrup, som har bidraget med
konstruktive med- og modspil.
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Inkludering i de nordiska
utbildningssystemen

- en sociohistorisk bakgrund

I detta inledande kapitel dr var avsikt att belysa den histo-
riska utvecklingen mot ett allt mer inkluderande synsdtt i
de fyra nordiska linder som vi hdr behandlar — Danmark,
Island, Sverige och Norgel. Att vi viljer begreppet sociohis-
torisk har att gora med att vi darmed sdrskilt vill betona de
sociala eller samhdllsanknutna aspekterna av strdvan efter

ett mer inkluderande synsdtt.

Af Déra S. Bjarnason og Bengt Persson

T analysen av de fyra landernas ut-
veckling kan vi konstatera stora
likheter och att dessa sannolikt har
att gora med de starka politiska,
sociala och kulturella banden mel-
lan de fyra ldnderna. Under his-
toriens ging har olika politiska
unioner inneburit gemensamma
utgangspunkter for den férda ut-
bildningspolitiken men &ven den
sprékliga gemenskapen har haft
stor betydelse.

En intressant iakttagelse ar att
tiden efter andra véarldskriget har
medfort en allt starkare orientering
mot en anglosaxisk utbildningstra-
dition. Samtidigt har olika former
av nordiskt samarbete inom utbild-
ningsomrédet lett fram till refor-
mer som i hog grad liknar varandra
—1at vara med viss tidsforskjutning
—1i de fyra landerna. Nar det gél-
ler synen pé elever i skolrelaterade
svarigheter har detta varit sarskilt
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framtradande och hér &r det inte
majligt att generellt utpeka ngot
av ldnderna som mer pédrivande
an de andra. Det &r vidare intres-
sant att notera att den nuvarande
utbildningspolitiken i Norden har
starkt marknadsméassiga ideal som
grund — valfrihet, konkurrens och
métning har blivit centrala be-
grepp. I ett internationellt per-
spektiv ar det ocksé vért att notera
att alla fyra ldnderna rannsakar
sina utbildningssystem mot bak-
grund av vad man uppfattar som
alltfor daliga resultat i t ex PISA,
TIMMS och PIRLS. Det land som
klarar sig allra bast i dessa kun-
skapsmitningar, Finland, ingar
dessvéarre inte i denna framstall-
ning vilket naturligtvis &r en brist.
I det NordPlus-stodda projekt
som finansierat arbetet har emel-
lertid vare sig Finland, Faréarna,
Grénland eller Aland deltagit.
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DANMARK

Enhetsskolans och special-
undervisningens forsta fas

Redan under 1800-talets forsta ar
formulerades idéer om en allmén
lagstiftning for hela det danska
skolvédsendet. Latinskolan utfor-
mades efter reformationen, pie-
tisterna hade pdverkat folkskolans
innehéll och filantroperna startade
skolor for den privata hogre under-
visningen. Idéerna hamtades fran
Amos Comenius arbeten och om-
sattes i praktiken forst av rektor
Heiberg fran Odense och senare av
rektor Berg i Hillergd.

1903 antogs med stor majoritet en
ny lag om en hogre allmén skola.
Darmed br6t man med den tra-
dition som innebar att det déava-
rande systemet med folkskola for
de manga och real- och latinskola
for de privilegierade forsvann vid
samma tidpunkt som de utbildades
monopol pé den politiska makten
upphorde. Den nya lagen skapade
et tredelat utbildningssystem med i
formell mening samma ratt for alla
att vélja en hogre utbildning. Efter
fem ars utbildning kunde eleverna
genomgé ett intriadesprov och de
bokligt begdvade kunde gé vidare
till en fyradrig mellanskola, medan
andra kunde fortsétta och avsluta
sin skolgang efter den sjunde ars-
kursen. Efter mellanskoleexamen
kunde eleverna fortsétta i en ett-
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arig realklass eller ett tredrigt
gymnasium som hade genomgétt
en genomgripande modernisering.
Fréan socialdemokratiskt hall be-
traktade man den nya lagen som
ett forsta steg i riktning mot ett
avskaffande av det traditionella ut-
bildningssystemets stod till klass-
samhéllets fortlevnad.

Danmark fick 1937 en ny skol-
lag som byggde pa reformtankar
med grund i naturvetenskapen och
den teknologiska utvecklingen, i
de idéer som Sigmund Freud och
Alfred Adler utvecklade liksom i
socialpolitiska intressen. Nya pe-
dagogiska stromningar som fick
uttryck i foreteelser som arbets-
skola, sjdlvverksamhet, &mnesun-
dervisning och montessoripedago-
gik kom att prégla den pedagogiska
verksamheten. Detta kan ocksa ses
som ett resultat av att realskolan
ansags »stjdla« de mer begavade
eleverna fran folkskolan vilket i
sin tur medférde att denna skol-
form »vissnade i toppenc.

I och med skollagen fran 1937 blev
den danska mellanskolan och real-
skolan en integrerad del av folk-
skolan och dmnes- och arskurs-
indelning blev normen. Tanken
var att de ménga samskolorna
skulle laggas ned och att eleverna
skulle samlas i centralskolor med
arskursindelning, &dmnesklass-
rum och specialiserade larare.
Léararutbildningen utvidgades till
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att bli trearig fér den som hade stu-
dentexamen och fyradrig for den
utan sddan examen. Mellanskolan
skulle inte lédngre vara en »finare«
skola, och av samma anledning be-
ndmndes nu landsbygdsskolornas
sjatte och sjunde klass examens-
fri mellanskola vilken utvidgades
med ett frivilligt dttonde skolar.
Andra vérldskriget med fem ar av
tysk ockupation innebar dock att
manga av skollagens intentioner
forverkligades férst under 1950-
talet.

I skollagen fran 1937 talar man
for forsta gangen om en speciell
skolgang fér de barn som hade
svart att klara av den vanliga un-
dervisningen. Dessa barn skulle i
enlighet med lagen och om kommu-
nerna kunde klara av det, beredas
plats i sarklasser, dévklasser eller
liknande anordningar. Begreppet
sdrklasser aterinférdes ddrmed och
hade sannolikt tappat ndgot av den
negativa klang det hade vid slutet
av 1800-talet. Kommunerna var
saledes inte skyldiga att inritta
hjalpklasser och inte heller ater-
fanns i lagen nagon beskrivning
av den undervisning som skulle
bedrivas. Visserligen skriver man
om »seerundervisning« men detta
géllde enbart barn bosatta i av-
lagsna landsdelar och s k »svaga«
barn. Den skolpsykologiska verk-
samhet som uppstod vid samma tid
hade som uppgift att vélja ut elever
till sarklasserna samt att 6vervaka
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och ge &mnesmassigt stod till arbe-
tet med sérklassernas barn. Under
1900-talets forsta halft utgjorde de
svagbegévade barnen den 6verval-
digande andelen av de barn som
gick i klasserna. Som négot helt
nytt tillkom nu s k observations-
klasser som komplement till sér-
klasserna.

1958 ars skollag innebar att stod-
undervisningen blev till ett krav
och 1962/63 hade omfattningen
okat till omkring atta procent.
Antalet elever i hjalpklasser 6kade
emellertid inte i samma takt utan
O6kningen bestod i nya organisa-
tionsformer dér elever som kom-
plement till den vanliga undervis-
ningen fick lektioner i danska och
matematik. Méjligheten att skapa
denna form av mindre klasser
hade ndmnts redan tio ar tidigare,
framst som en majlighet att hjalpa
barn med uttals- och l4ssvérighe-
ter. Sar- eller hjalpklassen fanns
kvar dnda fram till 1960-talet och
sarundervisning i mindre grupper
sdgs snarast som en nodlésning.
Den tydligaste vandpunkten, for-
utom den nya skollagens krav pa
sarundervisning, kom 1961 med
ett betdnkande om »Folkeskolens
Specialundervisning«. Héar hittar
man for forsta gdngen en samlad
redogorelse for undervisning av
elever i svarigheter och samtidigt
byttes prefixet »sér« ut mot »spe-
cial«. Denna andring hade sina
rotter 1 Sverige déar specialunder-
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visning handlar om undervisning
av svaga elever i allmidnhet medan
sarskolans uppgift ar att ta hand
om elever med utvecklingsstor-
ning. Dessutom menade man att
begreppet specialundervisning
harmonierade med det engelska
special education och det franska
l’enseigment special. Man menade
ocksa att ordet specialundervisning
skulle appellera till den speciella
kompetens de larare som dgnade
sig at verksamheten besatt.

Specialklasserna i motvind

Under 1960-talet borjade den se-
gregerade specialundervisningen
att kritiseras, inte bara i Danmark
utan ocksé i omvérlden. Man oroade
sig for att segregeringen skulle leda
till stampling och utstétning och till
en karriar som »avvikare«. Darmed
praglades 1960- och -70-talen av en
stark integrationsvag, dar det poli-
tiskt och pedagogiskt korrekta gick
ut pé att elever med funktionshin-
der i mgjligaste man fanns i de van-
liga klasserna. Det forsta egentliga
forsoket att gora det som var poli-
tiskt korrekt genomfordesi Herning
1961, dar skolpsykologen Kurt
Kristensen skapade centrumklasser
for svart funktionshindrade elever i
nigra vanliga folkskolor, samtidigt
som man med varierande framgang
forsokte integrera specialklasselever
— dven dova och blinda - i vanliga
klasser.
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Bland landets politiker fanns
en okande oro 6ver den snabbt
6kande omfattningen av segrege-
rad specialundervisning i form av
specialskolor, specialklasser och
mindre undervisningsgrupper ut-
anfor den vanliga klassens ramar.
Detta var en av anledningarna
till Folketingets beslut om det s k
niopunktsprogrammet dér det bl
a slogs fast att »undervisningen
av handikappade elever ska byg-
gas ut pa sddant sitt att barnen
kan undervisas i vanlig skolmiljo,
om foraldrar s onskar, om de kan
ata sig omsorgen i hemmet och
om institutionsvistelse inte ar en
noédvéandig del av behandlingen«.
Detta program blev pa allvar start-
skottet for integrationsdebatten
och integrationsstrdvandena som
ar 1980 ledde till att ansvaret for
saromsorgen forlades till amten
och att alla barn skulle omfattas
av folkskolelagen. Den kanaden-
siske sociologen Erving Goffmans
analyser av institutionalisering
bl a i boken Totala institutioner
blev en inspiration nar det gillde
att reducera antalet segregerade
miljéer.

Skolpsykologerna fick fortsatt
ansvar for undersokningarna av
de barn som eventuellt skulle er-
bjudas specialundervisning. Men
praxis d&ndrades och verksamheten
utvidgades till att omfatta inte en-
bart intelligenstest och lasprov till
ett bredare spektrum av bedom-
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ningar. Denna mer generella syn
pé orsakerna bakom problemen bi-
drog till att flytta fokus fran elev-
ernas individuella egenskaper till
deras samspel med omgivningen.
Déarmed forandrades ocksd den
specialpedagogiska verksamheten
och nya former av insatser blev nu
vanliga inom den vanliga klassens
ram. Detta nya synséatt préglade
ocksé de forsta riktlinjerna for spe-
cialundervisning som staten be-
slutade om 1972 och som berdrde
folkskolans observationsundervis-
ning.

Specialklassernas storhetstid holl
pa att ta slut 4ven om det tog viss
tid innan detta blev ett faktum.
Léasaret 1971/72 gick drygt 2,5 pro-
cent av landets elever i ndgon form
av specialklass och redan fem ar
senare hade denna andel minskat
till knappt 1,9 procent och ytter-
ligare tio ar senare hade andelen
specialklasser minskat till mindre
dn 1 procent. Merparten av all
specialundervisning gavs istéllet i
mindre grupper och delade klasser,
i »Kkliniker« eller i form av stédun-
dervisning i vanliga klasser. Den
integrerade specialundervisningen
blev det man skulle efterstriva, ett
koncept som pa 1990-talet ersat-
tes av »den inkluderande skolan«
och som var huvudbudskapet i
Salamancadeklarationen 1994.

Tiden fran bérjan av 1960-talet och
fram till slutet av 1980-talet inne-
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bar att den néra kopplingen mellan
pedagogisk psykologi och special-
undervisningen brots pa det teo-
retiska planet. Istéillet kom faltet
att influeras av sociologiska idéer
nér det géllde savél utbildningen
av psykologer som utbildningen av
specialundervisningens larare. Det
sista framgar tydligt i tva bocker
som skrevs av ldrare vid Danmarks
Leererhgjskole, Svend Ellehammer
Andersen och Finn Lambert och
som kom ut 1972 och 1976. Dessa
bocker blev grundpelare i de spe-
cialpedagogiska kurser som star-
tade iborjan av 1970-talet och som
fortfarande i bérjan av 2000-talet
fungerar som »klassiker«.

Det nya paradigmet
- inkludering

I och med att man under hela
1980-talet talade om »en skola
for alla« framfordes ocksa storre
krav péa differentiering av under-
visningen. Samtidigt borjar det vid
1990-talets borjan ske &nnu en for-
andring i begreppsanviandningen.
I internationell bemérkelse dnd-
rar man terminologin fran »spe-
cial education« till »special needs
education«. Féridndringen star
for att man vill betona att barn
inte skall fa specialundervisning
for at de ar speciella utan for att
undervisningen skall anpassas
till de olika barnens skilda behov.
Forandringarna framgar i 1993
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ars folkskolelag dér ordalydelsen
i §19:1 ar den foljande:

Undervisningsplaneringen, dvs val
av undervisnings- och arbetsfor-
mer, metoder, undervisningsred-
skap och urval av &mnesstoff, ska
i alla &mnen uppfylla folkskolans
mal och varieras pa sddant sitt att
de svarar mot den enskilde elevens
behov och forutsattningar.

Det blir ddrmed den enskilde elev-
ens behov som star i fokus. Det nya
uttryck som forst dr en 6versattning
av »inclusive education«, som ater-
finns i Salamancadeklarationen,
blir »den inkluderande skolan«. I
den senaste kungorelsen frén 1997
om lararutbildningen och i vagled-
ningen till denna finns begreppen
specialpedagogik eller specialun-
dervisning 6ver huvud taget inte
kvar. Det man talar om &r »elever
med séirskilda behov«.

Det kan te sig logiskt att maniden
undervisningsdifferentierade sko-
lan talar om elever med séarskilda
behov i stallet for om specialun-
dervisning. Men det ar svart att
komma 6verens om vad undervis-
ningsdifferentiering innebar, dven
om begreppet funnits och debatte-
rats starkt sedan mitten av 1960-
talet di den icke-uppdelade skolan
bérjade komma i ropet.
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Ny kungorelse och nya krav
fran 2007

Idecember2005fickmaniDanmark
en ny kungorelse om folkskolans
specialundervisning och annat spe-
cialpedagogiskt stéd. Det handlar
inte om grundlidggande skillnader
i relation till tidigare kungorelser
eftersom forankringen i den omfat-
tande revideringen 1990 ar stark.
Men déar finn likval punkter som
kan innebéra férandring i skolor-
nas praktik.

Den forsta skillnaden dyker upp
redan i §1, 1 st. och det handlar
dd om formuleringen: »Special-
undervisning och annat special-
pedagogiskt stod ges till elever
om utvecklingen kraver sarskilt
hansynstagande eller stéd, som
inte enbart kan understodjas med
hjalp av undervisningsdifferentie-
ring och gruppundervisning inom
ramen for den allmédnna undervis-
ningen.

Sedan den omfattanderevideringen
1990 har det preciserats att spe-
cialundervisning skulle tillgripas
forst d& det konstaterats att un-
dervisningsdifferentieringen inte
rackte till. Det nya ar att gruppun-
dervisning ocksa ar en atgird som
skall ha provats. Det kan darmed
uppfattas som att undervisnings-
differentiering och gruppunder-
visning skall uppfattas som olika,
men det ar knappast det som ar
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avsikten. Nar nu gruppundervis-
ning ndmns sérskilt skall det nog
ses som ett resultat av gruppun-
dervisning grundad pa &mnesmés-
sig kunskapsniva blev tillatet i 1-7
arskursen i och med dndringen i
folkskolelagen 2003.

Fortfarande kréavs en pedagogisk-
psykologisk kartlaggning av den
enskilde eleven innan specialpe-
dagogiska atgirder kan sittas in.
Problemet ar emellertid att det en-
bart ar eleven som diagnosticeras
och att sjdlva undervisningen inte
als utséatts for kritisk granskning.
Det ligger ddrmed ett implicit ut-
talande om att det aldrig 4r nagot
fel p4 undervisningen i klassen
utan att det ar elever som det ar
fel pa. Om det ar si att en larare
har problem med att tillrattalagga
undervisningen pa ett differentie-
rat satt, ar det inte majligt att sétta
in extra resurser med mindre dn
att en eller flera elever far g vigen
om pedagogisk-psykologisk kart-
laggning. Kungorelsen dr ddrmed i
otakt med det paradigmskifte som
inleddes inom specialpedagogiken
under 1990-talet. Det ar emellertid
lyckligtvis s& att ménga kommuner
och skolledare stanger 6gonen for
detta och istallet tilldelar resurser
efter en mer flexibel modell.

Den andra vésentliga forandringen
ar med hanvisning till §9 2 stycket,
att specialpedagogiska atgirder —
nar de ges som sérskilt tillrattalagd
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undervisning utanfor klassens ra-
mar - skall forlaggas utanfor elev-
ens ordinarie undervisningstid. I
en riksomfattande undersékning
har Egelund (2003) kunnat visa att
detta a4r mojligt under mindre &n
10 procent av tiden, medan drygt
50 procent av tiden har handlat
om att eleven varit hénvisad till
stodcentret under den schema-
lagda tiden. Bakgrunden till for-
andringen ar att man inte vill att
eleven skall ga miste om négon del
av den undervisning som de 6vriga
eleverna fér — och darvid undantas
fran bade undervisning och social
gemenskap i klassen.

Dé det knappast dr mojligt att ligga
huvudparten av det specialpedago-
giska stodet till eleverna utanfor
den allménna undervisningstiden,
blir I6sningen att l4gga in detta i
den vanliga verksamheten néar
detta later sig gora. Férdelen med
detta &r att eleven inte ber6vas né-
gon del av gemenskapen, varken
det undervisningsméssiga eller det
sociala, och en gynnsam bieffekt
kan mycket véil vara, att extraléra-
ren i klassen kan medverka till att
skapa ytterligare differentiering
som alla har glddje av. Detta dér-
for att den ordinarie lararen blir
tvungen att ta med extralararen i
sin planering och organisering av
undervisningen.

Den tredje vasentliga forandringen
foranleds av att amten erséatts av
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regioner, och att kommunerna far
ansvaret och betalningsforpliktel-
serna for de elever som tidigare
fick omfattande specialundervis-
ning. Detta kommer férmodligen
att betyda att vissa elever med
hanvisning till ekonomi och nér-
hetsprincipen tas hem fran speci-
alskolor i amtens regi och placeras
iexisterande eller nya kommunala
specialklasser.

Den fjarde och sista vasentliga for-
adndringen &r uppréittandet av en
nationell kunskaps- och special-
radgivningsfunktion (VISO)2 som
kan stotta PPR i radgivning och
kartlaggning i sérskilt komplice-
rade fall.

De ovan ndmnda féréandringarna
kommer att i olika hog grad influ-
era skolornas praktik. Storst bety-
delse kommer bestdmmelserna om
att forsok med gruppundervisning
skall ha tillampats, och att special-
undervisning inte bor forlaggas till
specialcentret under schemabun-
den tid utan bor férega i klassen
efter den vanliga skoldagens slut.

ISLAND

Fran hemundervisning till
skolundervisning

1880 fick man i Island sin forsta

lagar pa utbildningsomradet. D&
beslots att alla barn skulle ges un-
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dervisning i lasning och rékning
(Guttormsson, 1983). Men redan
hundra ar tidigare hade en lag till-
kommit som innebar att den tidi-
gare informella undervisningen i
religiésa texter blev obligatorisk.
Tidigare generationer hade so6rjt
for att barnen i sina hem fick né-
gon form av basal undervisning
av ndgon ldskunnig familjemed-
lem. Under 6verinseende av for-
samlingspristen bedrevs séledes
hemundervisningen med konfir-
mationen som slutligt mal for de
allra flesta. Duktiga pojkar och
unga mén fran vélbestillda hem
handplockades for vidare akade-
misk utbildning men denna f6rméan
var férbehéllen en liten minoritet.
1907 fick Island sin forsta skollag
om allmén folkundervisning vilket
innebér att de ambulerande sko-
lor som véaxt fram gradvis ersat-
tes av fasta skolor foretriadesvis i
stdderna efter 1880-talet.

I Island liksom i de flesta andra
véastlander var det déva barn och
ungdomar som var den forsta grup-
pen att fa specialundervisning.
Under perioden 1820-67 séndes
24 islandska barn betecknade som
»stummac till en specialskola for
dovstumma barn i Képenhamn.
Dalig hygien pa skolan ledde till
att en tredjedel av barnen dog
vilket i sin tur féranledde de is-
landska myndigheterna att ge en
prést fran norra Island utbildning
till déovstumléarare. Verksamheten
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fortsatte till hans dod 1890 da en
annan prast med hjalp av danska
larare etablerade en motsvarighet
is6dra Island. Dévundervisningen
i Island har saledes sina rotter
bland den fattiga bondebefolk-
ningen dér inga 6vriga skolor fanns
(Sigurdsson, 1993).

Den obligatoriska skolan och
barn med specialpedagogiska
behov

1907-1945: De forsta stegen mot en
allmén folkskola

1907 ars skollag foreskrev en fy-
raarig obligatorisk skolgang for
barn i de framvéxande stdderna
men tillait hemundervisning foér
landsbygdsbarn. De islandska ut-
bildningsmyndigheterna hade in-
spirerats av motsvarande lagstift-
ning i Danmark och Sverige och
anpassat bestammelserna till de
speciella betingelserna i det fattiga
och glesbefolkade Island. Nagon
sarskild notis om elever med stod-
behov togs inte vare sig i 1907 ars
lag eller de omarbetningar som ge-
nomfordes pa 20- och 30-talen. Det
innebar att dessa elever hade att
antingen delta i den vanliga un-
dervisningen pa de vanliga elev-
ernas villkor eller att inte ga till
skolan alls. Under tiden fore andra
varldskriget uppmérksammades
emellertid situationen for dessa
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barn och olika slag av institutions-
placeringar blev aktuella fér barn
med funktionshinder (Sigurdsson,
1993).

1945-1974. Utvecklingen mot ett
modernt utbildningssystem och
specialpedagogisk verksamhet
1944 blev Island en sjalvstén-
dig republik och upplevde un-
der krigsaren och det paféljande
decenniet stark ekonomisk till-
véaxt. Fiskindustrin bidrog till en
okande valfard i kombination med
Marshallhjalpens stod till forbatt-
rad infrastruktur och ekonomisk
utveckling. Overgéngen till en mo-
dern vélfardsstat medforde vidare
att utbildningssektorn modernise-
rades och att nya yrkesgrupper eta-
blerades. Under 1950- och 60-talen
tog sig psykologerna an uppgiften
att enligt danskt och svenskt moéns-
ter skolmognadstesta barn infér
skolstarten och 1Q-test blev van-
liga for att nivigruppera eleverna.
Léarare bildade en organisation for
att hjélpa elever i behov av sarskilt
stod, specialklasser fér barn med
inldrningssvarigheter etablerades
och i Reykjavik grundades den for-
sta specialskolan for elever med
lindrig utvecklingsstérning (1Q
70-85). Detta var forsta gidngen
utvecklingsstorda elever kunde fa
en ordnad skolging utan att be-
hova lamna hemmet och flytta till
institution.
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1974-1995. Obligatorisk skola och
likvdrdig utbildning; fran integre-
ring till inkludering

En ny skollag tillkom 1974 och har
stora likheter med lagstiftningen
i de oOvriga nordiska ldnderna
(Edelstein, 1998, Johannesson,
1991). Den obligatoriska skolans
véardeideal ar starkt forknippade
med en socialdemokratisk ideologi
dar man foresprakar likvardig till-
gang till utbildning, att alla elever
skall ges samma mojligheter, att
principen om normalisering och in-
tegrering nér detta dr mojligt skall
gélla. Vidare foreskrevs ett centra-
liserat system med tiodrig obliga-
torisk utbildning for alla barn och
unga. Men parallellt med detta eta-
bleras specialskolor for elever med
1Q under 75 och specialklasser och
/eller specialpedagogiskt stod for
elever med behov av sarskilt stod.
Den nya lagen innebar att grup-
per som tidigare varit utestdngda
fran skolan nu omfattades av skol-
lagens skrivningar om obligatorisk
skolgdng.

Tva ar efter skollagsbeslutet in-
fordes en ny laroplan i Island dar
varje individs réitt att fa en rele-
vant undervisning tillsammans
med likdldriga kamrater betona-
des. Darmed sdgs nivagruppering
pé grundval av begdvningstest som
mindre ldmpliga. I tillimpnings-
foreskrifter anmodades skolorna
att fors6ka brygga 6ver motsétt-
ningen mellan traditionell special-
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pedagogisk praxis och integrering
som idé dar olika slag av specialpe-
dagogiska losningar skulle tillam-
pas (Sérkennslureglugerd, 1977).
Specialskolor och specialklasser
for barn med betydande funktions-
hinder foreslogs 6ka i antal och
1982 6ppnades en specialskola for
barn och ungdomar med multihan-
dikapp varvid den sista grupp som
tidigare statt utanfor utbildnings-
systemet nu fatt tillgdng till regul-
jar skolgéng.

Det visade sig svart att fullfolja de
langtgdende integreringsstréivan-
denaiden tiodriga skolan. Snarare
okade antalet elever i specialklas-
ser och —skolor samtidigt som for-
skrivningen av t ex Ritalina 6kade
efter 1990. Denna 6kning bor i for-
sta hand ses som relaterad till sko-
lans svarigheter att hantera den
allt mer 6kande heterogeniteten
i skolorna samtidigt som segrege-
rande losningar ofta foresprakades
av psykologisk och medicinsk ex-
pertis.

1995-2006. Decentralisering, in-
dividualisering, konkurrens och
resultatinriktning

Under senare ar har isldndsk
utbildningspolitik och -praktik
aterigen genomgéatt omfattande
forandringar. Liksom i de skan-
dinaviska ldnderna fick nyli-
berala stromningar genomslag
samtidigt som isldndska elever i
internationell jamforelse preste-
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rade sédmre &n man hade forvan-
tat. Decentralisering, konkurrens
mellan skolor och elever liksom
betoning pa individualiserad un-
dervisning blev honndérsbegrepp i
1990 &rs reviderade skollagstift-
ning. Ett inkluderande perspektiv
skulle prégla skolans verksamhet
samtidigt som specialskolor till-
lats for de elever som valde denna
skolform. Johannesson (2006) pa-
pekar att en officiell malsittning
under 1990-talets senare ar var att
barn och ungdomar genom skolans
forsorg skulle utvecklas till sjalv-
stdndiga och medvetna individer
som skulle kunna ldra sig mer pé
kortare tid och som skulle klara
av att hantera och kommunicera
pé frammande sprak. Samtidigt ar
det vart att notera att begreppet
specialpedagogik inte forekommer
ilagstiftningen fom 1995. I stéllet
betonas vikten av att utveckla ett
skolsystem med forméga att mota
en variation av olika individuella
behow.

Ar2001 beslsts av stadsfullméktige
i Reykjavik att ldgga ned befint-
liga specialklasser och som policy
infora inkludering. Reformen har
genomforts men i praktiken visade
siglararnaide vanliga klasserna ha
svart att klara de 6kade krav som
nu stélldes pd dem. Detta resulte-
rade i att man i skolorna inrattade
sma resursgrupper av elever som
behovde extra specialpedagogiskt
stod. Tendenser bland larare att
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vilja ha tillbaka den gamla ord-
ningen med speciella skolor och
klasser for elever med stora sva-
righeter har noterats samtidigt
som lararfacket stodjer den nya
inriktningen mot ett mer inklu-
sivt utbildningssystem. (Stefna
Kennarasambandsins 2005) Nar
detta skrivs aterstar fem special-
skolor i hela Island; tva for elever
med intellektuella funktionshin-
der och tre for elever med beteen-
deproblematik.

Sammanfattar vi sdlunda den is-
ldindska utvecklingen pé det speci-
alpedagogiska omradet kan vi kon-
statera att fokus for verksamhe-
ten under 1970-80-talen 14g p& att
forsoka reparera individens brister
eller att &tminstone reducera dem.
Malet var att soka losningar som
ledde till att problemeleven i sé hog
utstrackning som mdgjligt kunde
anpassas till en larandemiljé som
togs for given. Ju svarare funk-
tionshinder desto storre sannolik-
het for segregerande atgérder.

Inklusionsrorelsen innebéar i detta
sammanhang en ideologiskt base-
rad foréndring. Bevarandet av den
naturliga variationen och ddrmed
heterogeniteten i populationen
ses som efterstravansvard. Men
for att astadkomma detta kravs
forandringar, inte bara i skolans
verksamhet utan i samhéllet som
helhet.
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NORGE
Ett skolvasende etableras

I Norge har idén om en skola for
alla en minst lika 14ng historia som
i Sverige. Som en konsekvens av
lagen om konfirmationstvang fran
1736 kom tre &r senare en lag om
etablerandet av landsbygdsskolor
som kom att omfatta i stort sett
alla barn i Norge. Under denna tid
praglades landet av en uppdelning i
en utpraglad landsbygdskultur och
en dito stadskultur, en uppdelning
som bestod &nda till 1959.

Den tidens ldrarkar var i huvudsak
outbildad. For ménga blev lararyr-
ket en tillflykt undan militartjanst
eller kroppsarbete. Kraven for att
undervisa inskrankte sig ofta till
formdgan att ldsa och skriva och
att behiarska enklare matematik.
Att detta fick negativa konsekven-
ser for lararnas sociala status ar
naturligt. Nagon lidrarutbildning
att tala om blev inte etablerad for-
rén under slutet av 1800-talet.

I den norska folkskolan under
denna tid var i princip fattiga barn
och barn med larandeproblem lika
vélkomna som andra barn. I rea-
liteten var emellertid dessa grup-
per starkt utsatta di de ansags ut-
gora ett hinder for de s k normala
barnens utveckling. Enligt Tveit
(1991) l6stes problemet med elev-
ernas olikheter genom diskrimi-
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nering. Elever som av olika orsa-
ker hade svarigheter att klara av
skolan fick mindre hjélp &n andra
barn, man accepterade att de stan-
nade hemma och férvéntningarna
pé deras prestationer var laga.

Under andra hélften av 1800-talet
och bérjan av 1900-talet gar Norge
in en period av industrialisering
men ocksd i en folkbildningsera
praglad av en stark tilltro till sko-
lan som arena for demokratisk
medvetenhet och moralisk iden-
titet som viktiga komponenter i
folkhemsbygget. Men kravet péa
allas medverkan i byggandet av
den nya nationen hade sitt pris.
Barn med funktionshinder eller
svarigheter av andra slag fick inte
full tillgang till vare sig utbildning
eller arbetsliv. Deras brister sags
som hinder fér utvecklingen. I det
gamla bondesamhallet hade dessa
individer oftast fatt enklare arbets-
uppgifter som atminstone kunde
bidra till nagot slags erkdnnande
av deras kompetens men nu blev
de identifierade och ddrmed ockséa
bendmnda och karakteriserade.
Deras oférméga blev avsléjad, de
synliggjordes och botemedlet blev
till slut utskiljning fran det gemen-
samma.

Aterigen ilikhet med utvecklingen
i Sverige, kan man se att utveck-
lingen och etablerandet av en folk-
skola for alla innebar att svaga
grupper fick betala ett hogt pris.
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Enda mgjligheten att fa folksko-
lan accepterad som bottenskola
for fortsatta studier var att dven
barn fran hoégre sociala skikt gick
dér. For att dessa barns foraldrar
skulle vilja folkskolan i stéllet for
privatskolor krévdes att elever med
olika slag av stérningar placerades
nagon annanstans. Paradoxalt nog
innebar alltsa folkskolans konsoli-
dering krav pa utmonstring av de
svagaste.

Tiden direkt efter andra véarlds-
kriget préaglas liksom i Sverige av
ett allt starkare effektivitets- och
nyttotdnkande. Valfiardsstatens
etablering krédvde medborgare
som var villiga att underkasta sig
kollektivets prestationsfilosofi.
Helt i linje med detta utvecklades
skolvasendet i riktning mot en allt
starkare differentiering i syfte att
kunna valja ut och kvalificera varje
enskild individ till den position i
samhéllet dar han eller hon pas-
sade bast.

Efterkrigstiden

1955 fick Norge en lag om allmén
plikt for kommunerna att ge hjal-
pundervisning till barn som hade
svarigheter med sin skolging. Den
nya lagen innebar att specialun-
dervisningen vixte explosionsar-
tat. 1969 utvidgades den sjudriga
skolan till att nu bli niodrig sam-
tidigt som de teoretiska kraven
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okade. Att anpassa den nya sko-
lan till alla barn — dvs dven de
barn som hade larandeproblem
av olika slag — sdgs som en alltfor
utmanande uppgift varfér ratt-
ten till specialundervisning skulle
kunna uppfattas som en strategi
for det allménna skolvdsendet att
franhinda sig skyldigheten att ta
hand om alla barn. Istéllet fore-
sprakades en gigantisk utbyggnad
av specialskolan for fem grupper
av funktionshindrade namligen,
dova elever, blinda elever, elever
med talstorningar, elever med in-
larningsproblem och elever med
anpassningsproblem.

Under 60-talet vinds mycket av
den tidigare valfardsivern och op-
timismen i kritik. I stéllet for att
utjamna sociala skillnader menade
kritikerna att skolan snarare re-
producerade det existerande klass-
samhéllet. Vantrivsel, mobbning,
rasism och ohélsa blev heta utbild-
ningspolitiska fragor och den spe-
cialskoleplaceringen innebar for
ménga barn och ungdomar att de
maste flytta hemifran foér att ga i
internatskolor som inte séllan holl
lag kvalitet.

Centralistiska, planekonomiska
och korporativistiska lésningar
sattes i fraga och den norska staten
tvangs ompréva sina styrnings-
strategier. Historikern Anne-Lise
Seip beskriver fem samtidiga ro-
relser som fick konsekvenser bl a
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for specialundervisningen (Seip.

A-L, 1994):

e Fran det speciella till det all-
ménna, en fordndad méinnisko-
syn med 6kat fokus pa det som
ar gemensamt for alla mannis-
kor,

e fran segregation till integration
dar begreppet normalisering &r
viktigt,

e fran privat till offentligt och 6kat
offentligt ansvar,

¢ frén centraliserade till decentra-
liserade 16sningar,

e Okade rattigheter for den en-
skilde.

Detta signalerar en férdndrad syn
pé forhallandena for barn och unga
med funktionshinder och samti-
digt nya utmaningar for skolan.
Specialskolor sigs inte lingre som
den ideala losningen utan det sigs
som skolans uppgift att anpassa
undervisningen si att alla elever
skulle kunna fa nytta och glidje
av den.

En centralgestalt i den nya utveck-
lingen var Hans Jgrgen Gjessing.
Han lag bakom den forsta utbild-
ningen av specialpedagoger i Norge
1961 och blev sedermera profes-
sor i psykologi vid Universitetet
i Bergen 1972. Gjessing forespra-
kade ett varierat utbud av stod
till funktionshindrade elever. Att
barnen skulle fa vixa upp hemma,
gd 1 vanlig skola och vara en del i
lokalsamhillet sdg han som sjilv-
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klart. Andelen elever som den van-
liga skolan knappast kunde klara
av borde ligga ndgonstans mellan 1
och 2 procent. For resterande barn
skulle den vanliga skolan anpassa
sin verksamhet genom integre-
ringsinsatser av olika slag.

Haug (Egelund, Haug och Persson,
2006) pekar pa att besluten om
organiseringen av specialunder-
visningen under efterkrigstiden
praglas av svag forskningsanknyt-
ning. Vad som diskuterades var i
huvudsak effektstudier dar det
handlade om att studera vilka satt
att organisera verksamheten som
kunde ge bast effekt. Amerikanska
och svenska studier indikerade att
eleverna larde sig mindre i special-
klasser &n i normalklasser trots att
specialklasserna hade battre kva-
lificerade larare, farre elever, di-
agnostikbaserad undervisning och
trots att specialeleverna slapp dis-
krimineringen i normalklasserna.
Resultaten var dock svartolkade
och di som nu véigleddes den en-
skildes uttolkning av de egna ideo-
logiska stdndpunkterna.

Inkludering i norsk tappning

Den norska skolan paverkas i bor-
jan av 2000-talet starkt av krafter
utifran och forviantningarna pa en
forandring ar stor. Begreppet »den
inkluderande skolan«introducera-
des 1997 i den nya nationella laro-
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planen och bakgrunden till detta
aterfinns i Norges undertecknande
av Salamancadeklarationen tre ar
tidigare. Emellertid klargérs inte
hur begreppet skall tolkas eller
hur det kan relateras till t ex »an-
passad undervisning« och special-
undervisning. Den forskning som
gjorts visar att uppfattningen av
inkluderingsbegreppet inte ar en-
tydig trots att man i allménhet
stéller upp bakom dess intentio-
ner (Nes, Stromstad och Skogen,
2004). Inkludering ar fortfarande
en politisk term och svérigheten
ligger i att 6verfora den till prak-
tiken. Barn som far specialunder-
visning skall nu inte bara gé i den
vanliga skolan utan mer langtga-
ende krav stélls pa utbildningens
omstrukturering sé att alla elever
upplever meningsfull delaktighet
och medverkan.

Aven nir det giller undervisning-
ens anpassning till individuella be-
hov ar det retoriken som 6verskug-
gar praktiken. Ménga ganger har
det inneburit att det individuella
arbetet tagit 6verhanden éver det
kollektiva. Detta kommer till ut-
tryck i den tdmligen omfattande
kritik av undervisningen som olika
forskare formulerat. Man kan se
en hog aktivitetsniva i klasserna
(Klette, 2003), men en stor del av
aktiviteterna har inte ndgot tydligt
maél, ar ytliga, saknar systematik
och ledsagade av laga teoretiska
krav. Dessutom har verksamhe-
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ten varit inriktad mot att eleverna
skall ta ansvar for sitt eget larande,
nagot som bidragit till att skapa en
utbredd tendens till eftergivenhet
ide norska klassrummen. Lararna
har anpassat sig till elevernas for-
vantningar, inte genom att stélla
hoga krav utan genom att presen-
tera och arbeta med larostoffet pa
ett forenklat satt.

Forskning om inkludering

Nar det giller norsk forskning om
inkludering kan tvd huvudspéar
urskiljas — ett som studerar inklu-
dering som element i hela utbild-
ningssystemet och ett som stude-
rar inkludering som del i under-
visningen. Den férsta gruppen av
studier visar att nédstan alla barn
idag gér i vanliga grundskoleklas-
ser. Ungefar sex procent av dessa
barn far sin specialundervisning
dér, enbart en halv procent av alla
elever gar i specialskolor. Men bl
a Peder Haug (i Egelund, Haug
och Persson, 2006) noterar att det
bakom dessa siffror doljer sig en
delvis annan verksamhet. Det har
namligen blivit allt vanligare att
kommunerna sjalva arrangerar
specialskolor for olika slag av funk-
tionshinder vilket saledes innebar
att fler barn omfattas av segrege-
rande atgirder &n vad statistiken
visar. Hur manga barn det handlar
om adr oként, skolan dr kommunal
och den statliga styrningen ringa.
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Klassrumsundersékningarna visar
att det 4r ménga andra faktorer
forutom organiseringen av speci-
alundervisningen som kan fung-
era exkluderande. Manga kénner
sig utanfor i den vanliga skolan
och i ndgra undersokningar siger
eleverna att om det inte varit for
rasterna och kamraterna, s hade
vistelsen i skolan varit outhéardlig
(Nordahl, 2002).

En frédga man kan stélla sig 4r om
eninkluderande skola dr detsamma
som vanlig eller normal undervis-
ning av hég kvalitet. Svaret pa den
fragan blir nekande. Undervisning
av hog kvalitet 4r en noédvéandig
men inte en tillracklig betingelse
for att kunna férsvara och anvénda
beteckningen »inkluderande«.
Inkludering ska representera en
mer grundldggande omvandling i
skolan, dvs en férdndring utifran
det som varit skolans tradition.
Nar larare gor det de alltid gjort
men med hogre kvalitet, kan detta
i sig dock utgora ett bidrag till in-
kluderingen. Forutséattningen for
att det ska kunna uppfattas som
en inkluderande skola ar att de ra-
mar som arbetet genomfors inom,
uppfyller det inkluderande synsét-
tet. Det bygger ocksa pa att alla
elever i si stor utstrdckning som
mojligt skall kunna vara tillsam-
mans och erbjudas mdjligheter till
utveckling.
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SVERIGE
Den tidiga skolhistorien

Sverige fick sin forsta folkskolelag
vid mitten av 1800-talet. Beslutet
hade foéregatts av ett par decen-
niers intensiv politisk debatt dar
liberala politiker havdade att det
var samhillets plikt att sta for fol-
kets utbildning och medborgerliga
fostran. Fran konservativt hall
havdades daremot att det var hem-
mets sak att sérja for barnens fost-
ran och utbildning i 6vrigt medan
kyrkan skulle sta for kristendoms-
undervisningen. Det forslag som
forelades 1840 ars riksdag foljde
emellertid den liberala linjen. Den
snabba befolkningstillvaxten un-
der 1800-talets forsta decennier
hade fatt stora sociala konsekven-
ser sirskilt pa landsbygden dar ett
nytt slags landsbygdsproletariat
véaxte fram. For att mildra risken
for uppror och samtidigt nyttig-
gora dessa manniskors arbetskraft
sdg man en mojlighet i folkunder-
visningen som ddrmed fick ett uti-
listiskt-socialt motiv forutom det
tidigare religiosa.

Under forsta halften av 1900-ta-
let kom den svenska skolan att ge-
nomga en utveckling dér organisa-
torisk differentiering sdgs som det
bésta sittet att tillmétesga indivi-
ders olika utbildningsbehov. Den
nationella kontrollen var svag och
i ett forsok att starka statens in-
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flytande 6ver utbildningssystemet
tillsattes en kommission direkt ef-
ter kriget i syfte att 14gga grunden
till en enhetsskola.

Grundskolan och
integreringen

Den s k Visbykompromissen 1960
lade grunden till vad som senare
skulle utvecklas till grundskolan.
Den politiska kompromissen inne-
bar att grundskolans foérsta sex ar
skulle vara helt sammanhéllna.
Undantaget var den differentiering
som specialundervisningen stod
for. Sjuan och attan skulle vara i
princip sammanhéllna, fortfarande
med undantag for specialunder-
visningen samt vissa tillvalsam-
nen och alternativkurser. Nionde
arskursen blev ddremot organisa-
toriskt differentierad. Intressant
att notera dr alltsé att specialun-
dervisningen blev ett viktigt led
i differentieringen av elever med
olika slag av svarigheter att klara
av skolarbetet medan motsvarande
differentiering fér andra elever
inte tillats. Man skulle kunna ut-
trycka detta som att specialunder-
visningen ddrmed kom att bli mer
av ett redskap for skolan att klara
av elevers olikheter én for elever
att f4 en utbildning utifrdn sina
specifika behov. Sixten Marklund
ser detta som en sjalvmotségelse i
den nya grundskolan och skriver:
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Nagot av en paradox &r det, att
specialundervisningen inte bara
tolererades utan sa kraftigt stod-
des av skolpolitiker och pedagoger,
aven av dem som avvisade tanken
pa ett linjedelat hogstadium. En
organisatorisk differentiering i be-
gdvnings- och prestationsskalans
nedre del gick alltsd an, medan den
forkastadesidess 6vre del. Den nya
skolan med dess betoning av in-
repedagogisk differentiering och
individualisering syntes narmast
forutsatta en utbyggd specialun-
dervisning. (Marklund, 1984, s.
93)

Uttagningen till specialundervis-
ning enligt 1962 ars skollag var
ovillkorlig och ddrmed kan man
séga att den tidigare hjalpklass-
placeringen byggdes in i grund-
skolan, sofistikerat dold. Officiellt
6vergavs i och med laroplansrefor-
men i princip den organisatoriska
differentieringen till férmén for
pedagogisk differentiering dvs att
lararen anpassar metod och inne-
hall till elevernas skilda foérutsétt-
ningar och behov. En forutséattning
for den sammanhallna skolan ar
att alla dess elever ges mdjlighet
att kdnna sig delaktiga i det ge-
mensamma och gemensamhetsska-
pande. Det dr i det sammanhanget
som integrering blir ett véasentligt
begrepp. Integrering handlar da
inte om att »placera« elever som
tidigare varit ndgon annanstans, i
den vanliga skolan eller i vanliga
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klasser. Integreringens princip ar
att hela skolan foréandras i en in-
tegrerande riktning sé att elever-
nas olikheter blir till resurser i den
dagliga samvarons3.

De pafoljande ldroplansreformerna
1969 och 1980 innebar en férdjup-
ning av integreringsarbetet i den
svenska skolan. Samtidigt véxte
omfattningen av specialundervis-
ning kraftigt och oron spred sig
bland svenska skolmyndigheter
over att fler och fler elever miss-
lyckades i skolan. Man talade om
att 20 procent av grundskolans
elever inte fick en fullgod utbild-
ning. Centralt i 1980 ars laroplan
var att arbeta forebyggande si
att behovet av atgirdande arbete
skulle kunna reduceras. Om man
skulle beskriva de mest karakte-
ristiska dragen hos grundskolans
forsta laroplaner kan Lgr62 sidgas
satta Eleven i centrum, Lgr69 ville
skapa en Demokratisk skola medan
Lgr80:s signum blev En skola for
alla. Med detta ville man markera
att den obligatoriska skolan skulle
vara en skola dit alla barn och ung-
domar var vilkomna och hade ratt
till en utbildning anpassad efter de-
ras individuella férutsattningar.

Decentralisering, malstyrning
och privatisering

Med 1980 ars laroplan lades grun-
den for 6vergdngen fran regelstyr-
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ning av skolvisendet till malstyr-
ning. Vad det handlade om var att
overfora befogenheter och ansvar
till kommuner och skolor for att
pa det séittet dstadkomma en lo-
kalt behovsstyrd anviandning av
resurser. Ett skal till att den starka
centralistiska styrningen borjade
ifrdgasittas var den fokusering pa
skolans resultat som blev allt vanli-
gare under 1980-talet. Jamforande
internationella undersékningar vi-
sade att Sverige, trots jamforelse-
vis stora satsningar pa utbildning,
inte hivdade sig sarskilt vl.

Vid 1990-talets borjan inleddes ett
omfattande reformarbete av den
svenska skolan. Ett nyckelbegrepp
blev likvardighet vilket forutséat-
ter att resurser fordelas olika sa
att de elever som bedéms behova
storre del av resurserna ocksa skall
fa det. 1960- och -70-talens strdvan
efter jamlikhet i utbildningssyste-
met handlade om att skapa enhet-
lighet genom att sammanfora de ti-
digare skolformerna. Likvardighet
diremot, syftar till att uppmuntra
olikhet mellan skolor och mellan
kommuner sa att lokala forutsétt-
ningar skulle kunna tas tillvara
och elevers skilda behov tillfreds-
stéllas. Efter amerikansk och brit-
tisk forebild kom likvardighet att
knytas till begreppen valfrihet,
konkurrens, jamforbarhet och pro-
duktivitet, dvs starkt marknadsan-
knutna foreteelser. En ny laroplan
introduceras 1994 och den kanske
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viktigaste nyordningen var att tva
slag av mal beskrevs for eleverna
vid slutet av det femte och nionde
skolaret. Mal att uppné anger vad
eleven minst skall ha uppnatt
medan mal att strdva mot anger
en riktning f6ér elevens kunskaps-
och fardighetsutveckling. Ur spe-
cialpedagogisk synpunkt kom just
maél att uppna att bli en betydande
utmaning under de paféljande
aren.

Om inférandet av en ny laroplan
forandrade den svenska skolan i
grunden sé utgjorde riksdagsbe-
slutet i mars 1992 om friare reg-
ler for etablering av fristdende
skolor 4nnu ett steg i marknadi-
seringen av skolan. Redan tidigare
fanns privatskolor i landet om 4n
i mycket blygsam omfattning. Nu
blev det méjligt att starta frista-
ende skolor med statligt stod un-
der forutsattning att skollagens
allménna mal f6ljdes. Under den
dryga tiodrsperiod som forflutit se-
dan beslutet fattades, har antalet
fristaende skolor vuxit i snabb takt
och utgoér nu ungefar tio procent
av landets grundskolor. I ménga
kommuner har detta inneburit att
kommunala skolor tvingats stdnga
pa grund av bristande elevunder-
lag vilket ocksa orsakats av mojlig-
heten att vilja annan kommunal
skola 4n den nérliggande.

Bland landets fristdende skolor
finns de som inriktat sig mot barn
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och ungdomar i behov av sarskilt
stod. Ett drygt femtiotal grund- och
gymnasieskolor med inriktning
mot sdrskolans personkrets finns
idag och flera har inriktningar mot
dyslexi, ADHD m fl funktionshin-
der. Ett viktigt argument for sys-
temet med fristdende skolor &r att
detta okar valfriheten. Det kan
emellertid konstateras att nér det
galler skolor med inriktning mot
elever med funktionshinder, s& ar
de i huvudsak koncentrerade till
storstadsregionerna. Valfriheten
far pa s sétt geografiska begrins-
ningar.

Inkludering — en hotad
malsattning?

1990-talet innebdr som vi sett,
en radikalt annorlunda utbild-
ningspolitik jamfort med tidigare.
Avreglering, decentralisering och
marknadisering upptrddde sam-
tidigt som Sverige genomgick det
kanske svéraste ekonomiska stal-
badet sedan kriget. Ordet bespa-
ringar fick en ny innebérd av ned-
skarningar och inskréankningar och
konsekvenserna for véilfardssyste-
met var omfattande. Perioden kan
karakteriseras av stundom héftiga
partipolitiska meningsmotséatt-
ningar samtidigt som tilltron till
pedagogisk forskning minskade.
Detta blev séarskilt tydligt under
den borgerliga regeringen 1991-
1994 d& forskare i pedagogik pé-
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stods ha sin hemvist i socialdemo-
kratiska kretsar och vara starkt
forankrade i lararnas fackliga ro-
relser, framst Lararforbundet.

Det senaste dryga decenniet kan
ocksd sdgas préglas av en stark
misstro till skolans forméaga att
bibringa eleverna kunskaper och
fardigheter s att de skall klara
sig vél i livet. Detta har sarskilt
uttalats i samband med valrérel-
serna 1998 och 2002 d& den bor-
gerliga oppositionen starkt kritise-
rat den lat-gd-mentalitet som man
menat préaglar socialdemokratisk
utbildningspolitik. Varnandet om
regeringsmakten och den social-
demokratiska minoritetsreger-
ingens behov av att forlita sig pa
sina stodpartier har ocksa utgjort
en effektiv bromskloss mot utbild-
ningspolitiska reformer. Ett ansen-
ligt antal statliga utredningar har
lagts fram under senare a&r men i
ringa grad lett fram till nydanande
utbildningspolitiska beslut.

En fraga av centralt intresse &ar
i vilken utstrackning Sverige an-
slutit sig till den globala inklude-
ringsroérelsen. Intressant nog har
sjalva begreppet inkludering haft
svart att rota sig i den svenska ut-
bildningsnomenklaturen och detta
trots att Sverige tidigt anslutit
sig till inkluderingens grundlag-
gande principer, uttryckta i t ex
Salamancadeklarationen. De ut-
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maningar den svenska skolan idag
star infér handlar till stor del om
huruvida de demokratiska ideal
som var vigledande i samband
med etablerandet av grundsko-
lan efter andra véarldskriget fort-
farande géller. Det allt starkare
intresset av matbara individuella
prestationer i kombination med
konkurrens mellan skolor och
kommuner minskar ben&genhe-
ten att inlemma elever i olika slag
av skolrelaterade svarigheter i de
vanliga grupperna och klasserna.
Ett aktuellt exempel pa detta ar
den i Sverige nyligen genomférda
nationella utvarderingen av de
specialpedagogiska yrkesutbild-
ningarna. I en osedvanligt kritisk
rapport ifrdgasétter den ansvariga
myndigheten for hogre utbildning
ilandet, Hogskoleverket, en inklu-
derande skola och skriver:

I examensordningen for den all-
mdanna ldrarexamen finns inga for-
mauleringar vare sig om att liraren
skall arbeta med ett inkluderande
perspektiv eller att liraren skall ha
kunskaper att arbeta med barn i
behov av sdrskilt stéd. (HSV 2006,
s. 11).

Vidare hdvdas att det inte gar att
krdva att lararutbildningarna skall
innehdlla den specialpedagogiska
kompetens som dr nédvdindig for
att mota elever i behov av sdrskilt
stod. (a.a. s. 11)
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Det kan siledes konstateras att in-
kludering inte pa ndgot sitt 4r en
sjalvklarhet i det svenska skolsys-
temet trots att de senaste decen-
niernas riksdagsbeslut pa utbild-
ningsomrédet uttrycker en sddan
ambition och att Sverige stéllt sig
bakom internationella 6verens-
kommelser som stéder en inklu-
derande utbildning.

Konkluderande
sammanfattning

Under de senaste tre-fyra decen-
nierna har vastvirldens utbild-
ningssystem grovt sett genomgétt
tvd omfattande reformperioder.
Den forsta intraffade under 1960-
talet dd de flesta nationer om-
strukturerade den obligatoriska
skolan i riktning mot 6kad inte-
grering. Maélsédttningen var att
bryta den omfattande placering
av elever med olika slag av funk-
tionshinder i specialskolor och spe-
cialklasser. Den andra intraffade
under slutet av 1980- och bérjan
av 1990-talen dé utbildning ségs
som en marknad dar eleverna blev
kunder och skolor bérjade konkur-
rera med varandra pd marknadens
villkor. Den nyliberala vigen kan
sammanfattas som en stark tro
pa marknadskrafternas férmaga
att skapa valsténd, ett 1agt fortro-
ende for politiker, avreglering och
avmonopolisering samt konfron-
tation gentemot fackforeningar
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och korporationer. Dessutom ar
det nidrmast ett axiom inom den
nyliberala ideologin att utsatta
grupper i samhéllet inte ska hél-
las under armarna med hjilp av
dyra socialforsdkringssystem utan
vélstand for alla skapas uppifran
genom att kapitalismen ldmnas i
fred. Darigenom far man fart pa
hjulen vilket innebér att alla far
del av de besuttnas valstand.

1960-talets reformer tillkom under
en period préaglad av optimism och
framtidstro nar det gillde tilltron
till skolan som en arena for sam-
hallsférandring. Skolan skulle ut-
gora ett samhélleligt féredéme dar
eleverna fostrades till tolerans och
solidaritet, ett méal som bara kunde
uppnds om olika grupper utbilda-
des tillsammans inom ramen for
en obligatorisk skola. Dessa idéer
svepte Over véastviarlden ackom-
panjerade av humankapitalteorins
véardeideal. Husén (1979) skriver
att »...equal and rational utiliza-
tion of ability from amongst all so-
cial strata was considered to be a
powerful way of promoting welfare
and economic growth.«

Men trots att man i de flesta vést-
lander tillforde utbildningssektorn
avsevdrda ekonomiska resurser
ansdgs situationen 4nd4 vara kri-
tisk. De ekonomiska satsningarna
hade inte gett de forviantade resul-
taten, ojamlikheten 6kade och det
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faktum att alla formellt sett hade
lika tillgang till utbildning hade
inte gett utbyte i form avutjamning
av klasskillnader och livschanser.
1970-talets pessimism slar som vi
tidigare ndmnt, under 1980-talet
over i en stark tilltro till »back-to-
basics« parad med konservativa
och neo-liberala l6sningar.

I Storbritannien har Disability
Right Movements fatt ett starkt in-
flytande 6ver specialpedagogiken
under senare ir kanske framst tack
vare forskare som Mike Oliver, Len
Barton och Colin Barnes. Denna
rorelse har pa olika sitt ocksa satt
sina spar i de nordiska ldnderna.
Accepterar vi att utgdngspunkten
ar rattigheter snarare 4n behov
blir ocksd utmaningarna storre.
D4 handlar det om ratten till hel
och full delaktighet i det gemen-
samma och gemensamhetsska-
pande. D& &r utgdngspunkten att
variationen av individers olikheter
ar berikande och inte till hinder.
Och dé& blir det inte lika relevant
att tala om specialpedagogik utan
en slags inkluderande pedagogik,
en pedagogik dar allas rattigheter
kan tillgodoses.

I det sammanhanget blir det n6d-
vandigt att férséka finna en an-
viandbar definition pa inklusion
som da skulle kunna beskrivas
sa att det innebér att man astad-
kommer ett slags ramverk och i
utbildningssammanhang en laran-
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demilj6 som innefattar alla barn
och unga - oberoende av formaéga,
kon, sprak, etniskt eller kulturellt
ursprung — kan vérderas lika, bli
behandlade med respekt och ges
reella mgjligheter till en menings-
full skolgéng.
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Noter

1 Kapitlet har sammanstéllts med ut-
gangspunkt i texter forfattade av D.
Bjarnason, N. Egelund, P Haug och
Bengt Persson.

2 Videns- og specialradgivningsfunk-
tion (VISO).

3 Det ar intressant att notera att inklu-
dering eller inklusion dnnu inte fatt
stadigt faste i det svenska sprakbruket
mojligen av det skélet att begreppet i
huvudsak anvints pa systemniva.
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Kritiskt perspektiv och
normativ argumentation

A

I denna artikel problematiseras den spdnning som uppstar i
métet mellan utbildningspolitik som bygger pa inkluderande
verksamhet som princip och en praktik som inte sdllan dr
segregerande. Detta skulle kunna uttryckas som en diskre-
pans mellan en normativ argumentation och en traditionens
och realitetens praktik. Men dven andra diskrepanser kan
foreligga, t.ex. att ideologiskt grundad argumentation pd
olika nivder inte dr i fas med varandra. Den sistnamnda
spanningen dr sdrskilt tydlig i den kritik som riktats mot
specialpedagog-utbildningarna i Sverige i Hogskoleverkets
nationella utvdardering 2006, varfor detta spinningsfilt av-
slutningsvis i artikeln tas som utgangspunkt for en kritisk
reflektion.

Av Jan-Ake Klasson,

Inkluderande pedagogik — en
vardemassig forskjutning

Den norske reformpedagogen
Erling Kristvik menar att peda-
gogiken som vetenskaplig disciplin
ar normativ till sin karaktir. Han
uttrycker detta som att pedagogi-
ken dr en normvetenskap som inte
handlar om vad som dr, utan vad
som bor vara.

...pedagogikken skulle som opp-
dragelsevitenskap veere en opp-
dragende vetenskap. Pedagogikk
er ein norm-vetskap, ein vetskap
om det som bgr vaere, ikkje forst
og fremst om det som er. (cit. av
Slagstad, 1998, s.104)
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Det innebér att pedagogikens onto-
logi béar prégel av varderingar, ide-
ologiska stallningsstaganden och
politisk argumentation, vilket i sin
tur medfor att dess vardemaéssiga
bas forandras over tid. Ett utslag
av en sddan virdemaéssig forskjut-
ning ir inkluderande pedagogik
och i mitt kritiska perspektiv tar
jag min utgangspunkt i den fran-
ske filosofen Louis Althusser s
ideologikritik. Han menar att det
handlar om kritik (i betydelsen
kritisk analys) av beteende- och
tankeformer som ar ménniskors
anpassning till de férhallanden de
verkar under!.

Om inkluderande pedagogik defi-
nieras som en ideologi ir det, enligt
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Althusser, alltsd meningslost att
analysera den utifrén teoretiska
argument. Den bor istillet analy-
seras av en kritik som baseras pé
dess funktion i sociala praktiker,
dar diffusa villkor och forestill-
ningar analyseras.

Den inkluderande pedagogiken
bygger pa en vision om allas lika
tillgang till och delaktighet i sam-
hallets gemenskaper och institu-
tioner, daribland skolan. Barande
element inom féltet ar saledes
uppfattningen om gemenskapens
betydelse for individer, synen pa
olikheter mellan individer som en
resurs och gynnandet av heteroge-
nitet framfor homogenitet. Detta
kan ségas std emot den specialpe-
dagogiska tradition som préglat,
och i viss man fortfarande préglar,
skolan och dér begrepp som avvi-
kelse och normalitet och grins-
dragningar dem emellan har varit
och ar forharskande (se kap.1).

Perspektiv pa och inom
specialpedagogik

(Special)pedagogikens historiska
arv kénnetecknas i hog grad av ett
diagnostiskt synsétt med medicin-
ska eller psykologiska utldtanden
som grund for dtgiarder. Med detta
synsétt bemots tillkortakomman-
denmed kompensatoriska tgéirder,
vilka tjanar att kompensera elev-
ernas bristande férutséttningar,
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dvs. att skolan har som uppgift att
elever kompenseras av det skilet
att man har samre férutsittningar
for studier &n andra. De kompen-
satoriska atgérderna 6verensstam-
mer till stor del med ett perspektiv,
som av Emanuelsson, Rosenqvist
och Persson (2001) bendmns som
kategoriskt. Skolsvarigheter ses
som individbundna, déar biolo-
giska, medicinska, psykologiska
eller andra orsaker hos individen
som biologisk varelse bidrar till att
svarigheter uppstar.

Nilholm (2003) anldgger ett ve-
tenskapsteoretiskt perspektiv pa
avvikelse och forstdelse av spe-
cialpedagogik som kunskapsfilt
och menar att det, forutom ett
kompensatoriskt perspektiv, kan
forstas med utgédngspunkt i ytter-
ligare tva perspektiv. Det forsta
av dessa bendmner han ett kri-
tiskt perspektiv. Detta perspektiv
har en helt annan utgdngspunkt,
namligen att individers uppvisade
svarigheter dr en samhéllelig so-
cial konstruktion. Det innebér att
fokus for avvikelsen forskjuts frén
orsaker som stir att finna inom in-
dividen till orsaker pé en 6vergri-
pande strukturell niva.

Den kritik som har riktats mot det
kompensatoriska perspektivet ér,
enligt Nilholm, att det ar starkt
normativt. Normativiteten ligger
héar i att samhallet, genom sina
beslutsinsatser, vill val for utsatta
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grupper och med den normativite-
ten, politiseringen och den ideolo-
giska grunden fir man specialpe-
dagogiskt stod som en samhéllelig
rattighet. En konsekvens av detta
resonemang blir att dven speci-
alpedagogiken blir normativ. Det
kritiska perspektivet har da setts
som en motreaktion pd vad det
normativa goda samhaéllet erbju-
der och det kritiska perspektivet
sigs sté for ndgot radikalt annor-
lunda, ndmligen att individen sjalv
inte skall ses som orsak och barare
av sina uppvisade svarigheter. De
ses, som ndmnts ovan, ligga pé en
strukturell niva. Nilholm vill emel-
lertid mena att det &r samma typ
av normativt tdinkande som ligger
bakom detta perspektiv. Ett till-
rackligt gott samhaélle skulle inne-
béra att individernas svarigheter
inte uppstod.

Nilholms tredje perspektiv bendm-
ner han dilemmaperspektivet. I
detta perspektiv, som tidigare
beskrivits av Clark, Dyson och
Millward (1998) samt Haug (1998),
bejakas faktumet att individer ar
olika, vilket dock kan stélla till pro-
blem i pedagogiska miljéer. Nagon
allt igenom god konsensuslésning
anses inte finnas, eftersom man
inser att samhaéllet som helhet
ar komplext och inte dr uppbyggt
kring konsensuslosningar. Denna
komplexitet aterspeglas da dven i
skolan.
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Med utgangspunkt i dilemmaper-
spektivet lanserar Nilholm tva
centrala begrepp — méte och for-
handling. Det handlar, enligt for-
fattaren, om individens méte med
larandemiljon och om att gora
detta méte sd optimalt som moj-
ligt sett ur ett larandeperspektiv.
Men det handlar &ven om peda-
gogernas mote med varandra och
med skolans ledning, liksom om
»motet« mellan politiska beslut
och verkstillandet av dem i verk-
samheten. Med férhandling avser
Nilholm de samtal som omgérdar
motena och att dessa samtal bor
ha en problemlésande och delibe-
rativZ karaktar.

Man kan dock ifragasétta om inte
aven dilemmaperspektivet dr nor-
mativt, eftersom dven det handlar
om att ge marginaliserade grup-
per béattre villkor, vilket i sig all-
tid dr normativt, ideologiskt och
politiskt.

For att atergi till det perspektiv
inom specialpedagogiken som be-
namns kategoriskt, kan individers
uppvisade svarigheter i pedago-
giska miljéer dven forstas utifran
ett dikotomt synsétt. Emanuelsson,
Rosenqvist och Persson (2001) an-
vander sig i detta sammanhang
av begreppet relationellt perspek-
tiv, som da kan ses som en ideal-
typ skiljd fran det kategoriska.
Emanuelsson, Haug och Persson
(2005) menar att det inom bade
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utbildningspolitik och politik mer
generellt, dr viktigt att skilja mel-
lan politiska intentioner och rea-
liserandet av dessa intentioner i
praktiken. Forfattarna nédmner
att det ofta finns en tidsméssig
fordréjning mellan de tvd och man
papekar att intentionerna ofta tas
for givna som realiserade, trots
att de kanske inte 6ver huvudta-
get blir realiserade i det praktiska
vardagsarbetet.

Det relationella perspektivet har
sin forstéelsegrund i att »sérskilt
stod« ar en social konstruktion,
som karaktériseras av integre-
rande och inkluderande organisa-
tionsmodeller och verksamhets-
inriktningar. Emanuelsson, Haug
och Persson (2005) menar ocksé
att denna forstaelsegrund karakté-
riserar utbildningspolitiken i flera
europeiska ldnder, déaribland de
nordiska. Forfattarna havdar att
det kan foreligga en paradox i att
inkludering som ideal har anam-
mats under en tid da valfardsta-
ten genomgar en kraftig pendling
mot hégre grad av nyliberalism déar
marknadsanpassning med virden
som individualism — t.o.m. egoism
i vissa fall, privatisering, vinstin-
tressen, valfrihet, konkurrens, pre-
stationsmétning och effektivitet ar
ledstjarnor. Forfattarna anser att
denna utveckling, »...may bode ill
for inclusive education« (s.137). I
ett sddant system utkristalliseras
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obonhorligen »forlorare« som defi-
nieras som icke godkénda.

Det kan ocksd hivdas att en in-
kluderande pedagogik ar standigt
utmanad av krafter som ar mer
eller mindre explicita. Det kan
handla om professionella intres-
sen, stundom uttryckta som en
ohelig allians mellan specialpeda-
gogers behov av klienter och klass-
larares onskan om att bli kvitt »be-
svarliga« elever.

Inkluderande pedagogik blir i detta
spanningsfilt ett uttryck for en
normativ argumentation som mot-
kraft till exkluderande mekanis-
mer pa olika nivéer i systemet.

Dikotomi som kan
ifragasattas

I de nordiska landerna tar, som
namnts ovan, normativiteten sin
utgangspunkt i en utbildningspo-
litik baserad pa likvardighet och
mangfald, ibland med retoriska
fortecken och begréansad av politisk
korrekthet. Med utgdngspunkt i
denna utbildningspolitik vill jag re-
ferera till Haug (1998) och Nilholm
(2006), dir den férstndmnde i sin
analys av den svenska specialun-
dervisningen tar sin utgangspunkt
i begreppet social rattvisa. Han
finner i analysen tva definitioner
av detta begrepp — kompensation
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och demokratisering, vilka med ut-
gangspunkt i integreringsbegrep-
pet, kan ségas spegla en innehélls-
och virdeforskjutning i tva olika
inriktningar. Dessa bendmner
Haug inkluderande integrering
och segregerande integrering och
han menar att de i sin tur star »i
en bestamd relation till tva olika
utbildningspolitiska diskurser«
(s.23) — en innovativ och en res-
taurerande. Den forstndmnda kan
sdgas vara en grund for »en skola
for alla«-idén, nagot som traditio-
nellt har sina rotter i de nordiska
socialdemokratiska partiernas
utbildningspolitik. Den restaure-
rande diskursen har daremot sin
grund i de borgerliga partiernas
utbildningspolitik, vilken bland
annat i hogre grad kdnnetecknas
av »individens fria val«, sdvil inom
som mellan skolor samt en mer
segregerande integrering. En jam-
forelse kan dven goras med »back
to basics«-rorelsen i USA under
1980-talet (se kap 1).

Jag menar emellertid att denna
tydliga dikotomisering kan ifré-
gaséttas. De ideologiska skillnader
som historiskt har funnits mellan
de politiska blocken har under
2000-talet tenderat att g sam-
man, i det att en innovativ utbild-
ningspolitik, &tminstone i Sverige,
i hog grad antagit karaktaristika
av mer restaurerande drag, t.ex.
madjligheten till individens fria val
inom utbildningsvisendet. Dock
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kvarstar vissa skillnader, vilka jag
aterkommer till nedan.

Nilholm (2006) anser att inklude-
ringen innehaller olika dimensio-
ner, som i sig kan vara mer eller
mindre inkluderande. Grunden till
detta stdllningstagande hémtar
han fran definitionen att inklude-
ring »...stéller krav pa att skolan
fordandras sd att den i sin organi-
sation och i sitt siatt att fungera
utgér ifrdn den mangfald som
den har att hantera« (s.33). En
av dimensionerna bendmner han
»diskurs (sprakanvindning)« och
diskurs omfattar i detta fall saval
det talade som det skrivna spraket.
I en inkluderande diskurs, menar
Nilholm, kan man skilja mellan om
man i talet eller skriftspraket utgar
fran en mangfald av individer eller
ar benégen att sprakligt mirka ut
olika individer som avvikande frén
en normalitet. Men skolan bestar
inte enbart av individer utan dven
av grupper av individer och i detta
sammanhang saknas, enligt forfat-
taren, sprakliga redskap for att till
exempel identifiera grupper som
ar i behov av sirskilt stod, utan att
det leder till att urskiljandet tolkas
som avvikande. Detta diskursiva
dilemma aterfinns dven i de tex-
ter som omgardar styrningen av
utbildningssystemen i de nordiska
landerna. De inkluderande tenden-
ser som kan synas i vissa texter ly-
ser helt med sin franvaro i andra.
For svenskt vidkommande kan ex-
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empel hdmtas fran sévil skollag,
forordningstexter som laroplaner.
Motségelsen i sddana texter ska-
par alltsa i sig méjlighet till olika
tolkningar med avseende pa sam-
héallsuppdraget, ndgot som till viss
del kan forklara diskrepansen mel-
lan de politiska intentionerna och
de praktiska skolverksamheternas
inriktningar. Som en konsekvens
har méngden av exkluderande 16s-
ningsmodeller och ddrmed 4ven
méingden individer som ingar i dem
O0kat markant under det senaste
decenniet. Tetler (2004) belyser
detta ur ett danskt perspektiv och
vill férsta det som ett utslag av en
kompensatorisk forstéelsegrund
hos i huvudsak de professionella
aktorerna. Den danska regeringen
har darfor, som ett led i ett forsok
till forandringsarbete, beslutat att
overfora ansvaret for de individer
som bedéms vara i behov av spe-
cialundervisning till de enskilda
kommunerna (se 4ven kap 1). I de
ovriga nordiska landerna kan detta
redan sédgas vara genomfort.

Ytterligare ett spanningsfilt finns
inrymt i att den grundlaggande
maéanskliga gemenskapen ar karak-
tariserad av att det skapas normer
och férvantningar, som medverkar
till att halla samman gemenska-
pen samt styra dess resurser och
medlemmar. Det skapas dels for-
mella normer i form av lagar och
dels mer informella normer och
forvantningar. Vidare skapas det
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forestéallningar om vad som &r en
frisk eller sjuk ménniska samt fo-
restillningar om vad som &ar van-
ligt eller ovanligt och slutligen
skapas det riskkalkyler 6ver vilka
som kan hamna utanfér normali-
tetsnormen. Normerna har siledes
en bredd och kan spaltas uppiflera
olika normalitetsomraden, t.ex. det
moraliska (rétt — fel), det medicin-
ska (sjuk — frisk), det statistiska
(vanligt — ovanligt), det kulturella
(lika — olika) och det profylaktiska
(risk — utan risk). Med utgéngs-
punkt i en sddan forstéelse av
normalitetsbegreppet dr det svart
att forestélla sig ett samhélle/en
institution utan att det etableras
normalitetsforestallningar, vilket
dérmed blir ett fundamentalt pro-
blem f6r den inkluderande pedago-
giken. Sammanfattningsvis inne-
bar det att:

* Man kan inte tdnka sig en in-
kluderande pedagogik utan ge-
menskap.

* Man kan inte tdnka sig gemen-
skap utan att det skapas normer
och forviantningar och déarmed
ett normalitetstdankande.

* Det dr behovet av gréansdragning
mellan det normala och det avvi-
kande som ar den inkluderande
pedagogikens problems3.

Diskursivt dilemma: Exemplet
specialpedagogutbildningar

Med utgangspunkt i ovanstaende
problematisering kommer jag att
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under denna rubrik ge ett exempel
frdn den svenska specialpedagog-
utbildningen, som startade 1990
och som eftertrddde en knappt
trettiodrig specialldrartradition.

Specialpedagogutbildningen inne-
holl under 1990-talet olika in-
riktningar riktade mot fyra funk-
tionsnedséattningar: komplicerad
inldrningssituation, utvecklings-
storning, hérselskada/dovhet samt
synskada/blindhet. Inriktningarna
speglade i huvudsak de olika skol-
verksamheter som fanns i det
svenska utbildningssystemet — for-
skola, grundskola och gymnasie-
skola respektive sirskola och spe-
cialskola och som specialpedagoger
utbildades att verka inom. Utbild-
ningsinriktningarna studerades
atskilda frén varandra med delvis
separata examensforordningar.

Som en konsekvens av en alltmer
framvéaxande ideologi om en skola
for alla ansdg statsmakten under
slutet av 1990-talet att lararut-
bildningen behoévde reformeras,
vilket ocksé innebar att den spe-
cialpedagogiska pabyggnads-ut-
bildningen, specialpedagogutbild-
ningen, kom att reformeras. De
olika inriktningarna togs bort och
en mer generell examensordning
presenterades. Den vidgade speci-
alpedagogernas utbildning till att i
hogre grad &n tidigare fokusera ar-
betsuppgifter av mer radgivande,
utredande och skolutvecklande
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karaktar. Samtidigt beholls det
overgripande maélet »... att aktivt
kunna arbeta med [min kursive-

ring] barn, ungdomar och vuxna i
behov av stod...« (SFS 2001:23).

I den nya examensordningen for
lararutbildningen angavs sam-
tidigt4 att ett mal for att erhalla
lararexamen var att »...kunna om-
sitta goda och relevanta kunska-
per i &mnen eller &mnesomraden
sd att alla [min kursivering] elever
lar och utvecklas...« (SFS 2001:23)
— séledes en strdvan att lararut-
bildningen riktade sig mot ett mer
inkluderande synsétt som ett led
i det obligatoriska skolvasendets
dito. Att notera i detta samman-
hang ar att specialskolan for elever
med synskada/blindhet samtidigt
omvandlades till resurscentran
medan specialskolan for elever
med horselskada/dévhet beholls,
liksom sarskolan for elever med
utvecklingsstorning.

Att ett inkluderande synsatt skall
réda inom det obligatoriska skol-
vasendet framkommer bland annat
i en promemoria frdn Skolverket
(2005). Man skriver:

Det inkluderande synsétt pa un-
dervisning som rader i Sverige,
med ambitionen att de allra
flesta elever skall kunna fa sin
undervisning i den ordinarie
studiegdngen, stiller uppen-
bara krav pa arbetsro. Elever
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med olika slags stodbehov, t.ex.
pé grund av koncentrationssva-
righeter, foredrar ofta — eller be-
doms vara i behov av — exklude-
rande sdrlésningar pa grund av
stokighet i vanliga klasser, dven
om de egentligen skulle viljainga
i en vidare kamratgemenskap.
Brister i studiemiljon tvingar
med andra ord manga barn och
ungdomar att vélja bort det se-
nare. (s. 12)

I och med regeringsskiftet i Sverige
hosten 2006 har regeringen avise-
rat ett flertal férdndringar inom
savil det obligatoriska skolvisen-
det, de frivilliga skolformerna som
i de hogre utbildningarna. Som
exempel kan ndmnas att special-
skolan for elever med synskada/
blindhet skall ateruppréttas, lik-
som en ny speciallararutbildning.
Specialpedagogexamen, som under
forsommaren 2006 fick en ny exa-
mensordning5 som ett led till att
anpassa svensk hogre utbildning
till en gemensam europeisk struk-
tur, bolognastrukturen, kvarstar
och det 6vergripande maélet med
utbildningen har omformulerats
till att »...sjélvstandigt arbeta som
specialpedagog fér [min kursive-
ring] barn, ungdomar och vuxna
i behov av sarskilt stod...« (SFS
2006:1053). Ur ett inkluderings-
perspektiv kan den forandring som
star att finnaiatt ordet »med«bytts
ut mot ordet »for« tolkas som att
specialpedagogernas aktiva elevar-
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bete i hogre grad én tidigare kan
utmynna i ett mer kollektivt arbete
med andra professionella i verk-
samheten, dvs. det inkluderande
synsattet synliggors i hogre grad.
Att notera i detta sammanhang ar
emellertid att Hogskoleverket i sin
nationella granskning av special-
pedagogutbildningarna i Sverige
(HSV, 2006) ar kritiskt till att hu-
vudmalet i férordning 2001:23 i
hég grad &sidosatts av lidrositen
med utbildningen. Likasa riktar
man kritik mot att larosdtena har
ett inkluderande synséatt i utbild-
ningen och anger att: » Det aktiva
arbetet med elever i behov av sar-
skilt stod &r fortfarande huvud-
maélet.« (s.11) Myndigheten anger
vidare att det inte heller i exa-
mensordningen fér den allménna
lararexamen omnamns att 1araren
skall arbeta med ett inkluderande
perspektiv (se citat kap 1).

Den normativa argumentation
Hogskoleverket anvander sig av i
sin kritik skapar fragor, trots att
man vid en aterforingskonferens
papekar att bedomningen enbart
gors utifrdn examensordningen
for specialpedagogexamen. Gors
bedémningen enbart utifrdn exa-
mensordningen for specialpeda-
gogexamen, nir man i citatet ovan
explicit refererar till mélen f6r den
allménna ldrarexamen? Kan en yr-
kesutbildning, som syftar till att
utbilda specialpedagoger for en in-
kluderande pedagogisk verksam-
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het, franséga sig det ansvaret? Hur
skall den kompensatoriskt riktade
diskurs som finns i huvudmaélet i
forordning 2001:23 tolkas i rela-
tion till ett inkluderande synsatt
som Skolverket menar skall gélla
det svenska skolsystemet? Ur ett
kritiskt perspektiv framstar hér,
i likhet med den tidigare skriv-
ningen om skollag, forordnings-
texter och laroplaner, diskursiva
dilemman p4a intentionsarenan.

Deinkluderingsstréavanden somdet
svenska skolsystemet genomgétt
under ett par decennier och som,
trots Hogskoleverkets kritik mot
larar- och specialpedagog-utbild-
ningarna, fatt konsekvenser inom
savil det obligatoriska skolvisen-
det, lararutbildning som special-
pedagogutbildning kom i och med
regeringsskiftet hosten 2006 att fa
delvis andra ideologiska fortecken.
Som namnts tidigare aviserade den
nya regeringen att en ny special-
lararexamen skall tillkomma fran
och med hosten 2007. Kan denna
i s8 fall ségas std for den restau-
rerande inriktningen, som Haug
(1998) menar kidnnetecknar bor-
gerlig utbildningspolitik?

Oavsett om den kommer att gora
det eller inteS kan svensk, liksom
nordisk, nutida utbildningspolitik
sdgas sta for en motsigelsefull ide-
ologisk diskurs. A ena sidan fram-
star texter som talar for en inklu-
derande pedagogik, & andra sidan
finns texter och tal som pekar &t
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ett annat héll. Det svenska exem-
plet fran Skolverket (2005) visar
vad landets hogsta myndighet att
granska de obligatoriska och frivil-
liga skolformerna har for synséatt.
Man talar fér den inkluderande
pedagogiken. Hogskoleverket, som
hogsta myndighet fér hogre utbild-
ning, anger ddremot att si inte ar
fallet, eftersom examensordningen
for specialpedagogexamen inte
omnémner det och att inte heller
examensordningen for lararpro-
grammet gor det. Myndigheternas
normativa argumentation tar sig
alltsé olika uttryck, vilket skapar
svarigheter for savil skolverksam-
het som hogre utbildning.

Med utgéngspunkt i Althussers
ideologikritik kan artikeln sam-
manfattas som att om den inklu-
derande pedagogiken skall ma-
nifesteras som trovirdig, ar det
nodvandigt att den sociala prak-
tikens (skolans) ideologi och den
ideologi som beskrivs pé olika
intentionsarenor, alternativt att
intentionsarenornas normativa
argumentation inte ar i fas med
varandra, ndrmar sig varandra.
I annat fall kan »léroplanspoesi«
eller diskursiva dilemman komma
att uppstd. En konsekvens som
kan konstateras dr alltsd att fal-
tet inkluderande pedagogik aldrig
kommer att kunna sl4 sig till ro
utan tvartom stdndigt kommer att
konfronteras med utmaningar pa
olika arenor, vilket medfor att dess
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territorium fortlopande méste for-
svaras och atererovras.

Ur ett svenskt perspektiv har den
inkluderande pedagogiken i hog
grad blivit en specialpedagogisk
angelidgenhet men frigan 4r om
denna utmaning inte snarare bor
vara en reell utmaning inom ra-
men fér den allménpedagogiska
verksamheten.
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Noter

1

Louis Althusser (1918-1990) var pro-
fessor i filosofi i Paris och medlem i
det franska kommunistpartiet.
Deliberativa samtal kdnnetecknas en-
ligt Englund (2000) av att olika ar-
gument stélls mot varandra. Vidare
rader tolerans och respekt mellan
samtalsdeltagarna och det finns en
strdvan mot konsensus.

Jag vill tacka Jesper Holst vid Dan-
marks Pesedagogiske Universitet for
ovanstdende stycke, som &r ett bidrag
till ett forsta utkast av artikeln.

Nr. 3 - 2007

4 Denna férordning reviderades senare

i SF'S 2005:401.

Trader i kraft 2007-07-01.

N4&gon examensordning fér en ny spe-
ciallararutbildning har &nnu inte fast-
stallts. Regeringens avsikt 4r emeller-
tid att en sddan skall fokusera »sko-
lans behov av tillgng till kompetens
for att ge ett individanpassat stod till
elever i behov av stdd i sin las- och
skrivutveckling«.
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Delagtighedens
paedagogik

Af Gretar Marinosson, Stein Erik Ohna & Susan Tetler

1. Spaendingen mellem
officielle malsaetninger om
inkluderende skole og praksis

Nordisk skolepolitik er baseret pa
principper om lighed og demokrati.
Angiveligt refererer dette til poli-
tik sdvel som til praksis. Det in-
debaerer dog ikke, at alle elevers
aktive deltagelse i alle aktiviteter
vedrgrende skolen — uathaengig af
deres sociale baggrund - betragtes
som en ngdvendig forudssetning
for disse princippers virkning; sna-
rere at muligheden for en sddan
deltagelse er et »must«. Dette kan
siges at veere essensen af det of-
fentlige skolesystem i Norden: det
er et ideal snarere end en realitet i
praksis — ogipraksis kommer disse
intentioner ofte til kort, viser flere
nordiske undersggelser (Dalen,
1999, Emmanuelsson, 1998, Nes,
2004, Tetler, 2000).

Den flittige brug af inkluderings-
begrebet i den politiske retorik
indebaerer stor risiko for, at det
bliver indholdsmeessigt udvandet,
efterhdnden som det overtages
af dem, det i sit udgangspunkt
var kritisk rettet imod. Begrebet
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blev i slutningen af 1980’erne in-
troduceret som en kritik af, at de
hidtidige integrationsbestraebel-
ser havde faet karakter af at blot
veere en »administrativ reforme,
som mere og mere blev et spgrgs-
maél om fysisk placering i alminde-
lige miljger — og med en forestil-
ling om, at den sociale integration
s8 nok kom helt af sig selv. Sat pa
spidsen, blev ansvarsbyrden ved-
rgrende integrationens succes eller
fiasko ensidigt lagt pa den enkelte
elev, mens skolens andel heri sjzel-
dent blev bergrt. Introduktionen
af inklusionsbegrebet skal saledes
ses som en understregning af, at
det er ngdvendigt at foretage or-
ganisatoriske og indholdsmeessige
forandringer i uddannelsessyste-
met, hvis elevernes mangeartede
behov og interesser skal kunne
imgdekommes (UNESCO, 1994).
Udgangspunktet er, at alle lo-
kalsamfundets bgrn tilhgrer det
samme leringsfeellesskab, som
derfor ma bestreebe sig pa at ud-
vikle en kultur, der undgér udstgd-
ning fra dette feellesskab. Ansvaret
péhviler alle — og kreaever i sidste
instans en revurdering af skolens
indhold, arbejdsformer, organisa-
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tion, evalueringsformer, efterud-
dannelse etc.

Begrebet deltagelse

Skal visionen om den inkluderende
skole undga at blive inddeemmet
af den politiske retorik og blive
indholdsmeessigt udvandet, er det
ngdvendigt med et begreb, som ty-
deligt relaterer sig til praksis, og
som kan pege pé den kvalitative
karakter ved relationen mellem det
enkelte individ og omgivelserne.
Et konstruktivt begreb synes
»deltagelse« eller »delagtighed« at
kunne veere, idet det refererer til
det grundleggende trak, at men-
nesket lever som et af mange i den
samfundsmeessige praksis og dens
forskellige handlekontekster, og at
denne delagtighed virker tilbage
pé den enkeltes praksis og psyki-
ske processer.

P& samfundsniveau anvendes
begrebet delagtighed ofte i sam-
menhaeng med demokratibegre-
bet, og nar det geelder personer
med nedsat funktionsevne, genfin-
des det i FN’s standardregler, hvor
det beskrives som tilgaengelighed
til forskellige samfundsomrader
og omgivelser. Det omfatter ser-
vice, information og dokumenta-
tion, adgang til bygninger, retten
til at have et familieliv og religion
samt retten til personlig integritet
(United Nations, 1993)

At »aktiv deltagelse« ma betragtes
som ethvert barns ret, vidner ikke
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mindst Bgrnekonventionens arti-
kel 23, stk. 1 om (United Nations,
1989):

Deltagerstaterne anerkender, at
et psykisk eller fysisk handicap-
pet barn bgr have et indholdsrigt
og menneskeveerdigt liv under
forhold, der sikrer veerdighed,
fremmer selvtilliden og medvir-
ker til barnets aktive deltagelse
i samfundslivet.

Begrebet er siledes i god overens-
stemmelse med det menneskesyn,
som tilsiger ethvert menneske en
ligeveerdig plads i vores samfunds-
meessige feellesskab, og som har
preeget handicapomrédetide sidste
20 ar, hvor det overordnet set har
handlet om at ggre »patienten til
medborger« (Prop. 1999/2000:79).
Denne forstielse af et menneske
med en nedsat funktionsevne in-
debzerer, at vi som professionelle
ma rette vores opmaerksomhed
mod, hvordan vi s kan sikre den
enkelte sit medborgerskab.

WHO har i sin nye klassifikation
af funktionsevnen (ICF) inddra-
get deltagelsesdimensionen som et
vaesentligt parameter i vurderin-
gen af et menneskes livskvalitet,
idet funktionsevne og funktionsev-
nenedsaettelse deekker tre dimen-
sioner: 1) kroppen (funktion og
anatomi), 2) aktiviteter pa person-
niveau og 3) deltagelse i samfun-
det (World Health Organisation,
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2001). I denne klassifikationsfor-
staelse karakteriseres deltagelse
som resultatet af et kompleks
samspil mellem personens hel-
bred, personlige faktorer og de eks-
terne faktorer, som repraesenterer
omgivelserne, hvor personen bor.
Deltagelse betyder i denne sam-
menhaeng involvering i livssitua-
tioner, dvs. at blive inkluderet og
engageret i et omréade i tilveerelsen
samt blive accepteret og have ad-
gang til ngdvendige ressourcer.
ICF forholder sig pa denne made
ogsé til de mere personneere aspek-
ter af delagtighed — og forbinder
séledes begrebet pa forskellige
styringsniveauer, dvs. bade pa et
subjektivt niveau og pa et sam-
fundsniveau. Udviklingen af en
anden modifikator til beskrivelse
af »den subjektive tilfredshed« vil
ggre »adgang« til mere end blot et
fysisk anliggende — og dermed ggre
deltagelsesdimensionen langt mere
dynamisk. Relateret til skolen stil-
ler den subjektive side af deltagel-
sesdimensionen indholdsmaessige
krav om, at inddragelsen i skolens
leeringsfaellesskab méa ske pa de
enkelte bgrns egne preemisser sa-
vel som pa skolens; altsé ikke kun
skolens. Groft sagt kan vi sdledes
tale om tre aspekter ved deltagelse:
deltagelse som subjektiv oplevelse
af anerkendelse og tilhgrsforhold,
deltagelse som samhandling samt
deltagelse som demokrati og ret-
tigheder.
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I modseetning til integrationspe-
riodens kompensatoriske princip
er den nuvarende inklusionsperi-
ode karakteriseret ved princippet
om demokratisk deltagelse (Haug,
1999, Howe, 1997). Derfor er del-
tagelse ikke et specialpaedagogisk
anliggende; det vedrgrer alle elever.
Dette medfgrer, at hvert barns in-
volvering mé foregd pa egne vilkér.
I dette perspektiv er deltagelse den
aktivitet i praksis, som er indbe-
grebet af inkluderende paedagogik,
idet det handler om at maksimere
deltagelse og fjerne barrierer for
den deltagelse. I denne optik kan
vellykket deltagelse i en heterogen
gruppe betragtes som et resultat;
eller i det mindste som et element
af inkluderende psedagogik. Det
kan ses som selve kernen af et saet
af holdninger og tiltag, som inklu-
derende paedagogik er sammensat
af, og som ggr deltagelse mulig.

I denne artikel udgér vi sdledes fra
en antagelse om, at deltagelse som
begreb kan bidrage til at kvalifi-
cere en inkluderende bestraebelse
ipraksis, men at det kraever, at be-
grebet bliver mindre diffust.

2. Nordiske klasserums-
projekter med fokus pa
deltagelse

Det overordnede mél med artiklen
er at fremargumentere nye temaer

for forskning inden for rammen af
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inkluderende psedagogik. For at
undersgge hvordan begrebet del-
tagelse bruges i pseedagogiske sam-
menhaenge, er der gennemfgrt en
analyse af empiriske klasserums-
studier publiceret i Norden?ilgbet
af de seneste 6 ar. Malsaetningen
var ikke at fa indkredset alle ak-
tuelle studier, men at fa tilgang til
et udvalg af studier som grundlag
for at kunne identificere nogle di-
mensioner ved brugen af begrebet
deltagelse i undervisning af elever
i grundskolen.

Klasserumsstudier er et bredt
feenomen og omfatter forskellige
typer af praksisneer forskning om
elevers undervisning og leering i
skolen. Klette beskriver klasse-
rumsforskning som en orientering
mod praksis, hvor forskeren for-
sgger at beskrive, forstd og ana-
lysere hverdagsagtige aktiviteter i
klasserummet i relation til under-
visning og lering (Klette, 2005).
Metodisk omfatter klasserumsstu-
dier et bredt spekter af tilgange,
bédde indenfor en naturvidenska-
belig inspireret tradition og in-
denfor en humanistisk/samfunds-
videnskabelig orienteret tradition
(Lindblad and Ahlstrém, 2000).

Identificering og kategorise-
ring af aktuelle studier

For at identificere aktuelle stu-
dier er der gennemfgrt sggning i
aktuelle databaser i de fire lande2.
I udgangspunktet blev sggnin-
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gen baseret pa fglgende sggeord:
Ph.d/dr.gradsafthandlinger; 2000-
06; Empiriske klasserumsstu-
dier; Grundskolen; Island/Norge/
Danmark/Sverige; Indenfor sam-
fundsvidenskabelige fag, huma-
nistiske fag, padagogiske fag og
psykologi.

Under arbejdet blev det tydeligt,
at sggekriterierne ikke opfangede
alle aktuelle studiers. Et andet for-
hold gjaldt, hvor bredt man skulle
forsta klasserumsstudier. Selv om
vilagde en bred definition til grund
for sggningen (jf. beskrivelsen
ovenfor), blev nogle af studierne
udelukket, fordi de blev vurderet til
ikke at vaere relevante. Til gengeeld
blev listen over studier suppleret
pé forskellige mader. Ved at gen-
nemga databaser over godkendte
dr.gradsafhandlinger ved enkelte
universiteter4 blev nogle nyere
studier identificeret. Endvidere
blev der inkluderet studier, som
vi kendte til gennem eget arbejde,
ogsa studier som ikke var doktor-
gradsafhandlinger. Samlet blev der
identificeret 20-25 studier, som (i
stgrre eller mindre grad) levede op
til sggekriterierne.

For at fa en fgrste oversigt over
de identificerede studier blev der
gennemfgrt en enkel kategorise-
ring baseret pa fglgende kriterier:
(i) nationalitet, (ii) tematisk fokus,
iii) metoder, (iv) teoriramme, (v)
hovedfund. Udgangspunktet for
analyserne er publicerede sam-
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mendrag, som ligger pd univer-
siteternes hjemmesider eller i af-
handlingernes abstrakter. Gennem
kategoriseringen blev studier, som
forholdt sig til begrebet deltagelse
inkluderet, og studier, hvor delta-
gelse ikke blev tematiseret, blev
taget ud. Endvidere udelukkede vi
ogsa nogle studier, som ikke kunne
siges at veere empiriske klasse-
rumsstudier. Efter denne proces
sad vi tilbage med totalt 14 studier,
som alle var doktorgradsafhand-
linger.

Deltagelse

Formalet med analysen er at iden-
tificere, hvordan studierne bruger
begrebet deltagelse. Fra den ind-
ledende kategorisering hentede vi

kategorierne »tematisk fokus« og
»metode«. I tilleeg blev det sup-
pleret med kategorierne »arenac,
»deltagelse« og »didaktisk fokus«.
Med arena forstés studiets kon-
tekst, hvor der skelnes mellem al-
mindelig grundskole, specialklas-
ser, serskole og skolens fritids-
hjem. Ligeledes skelnes mellem
deltagelse som social versus sko-
lefaglig proces. For at operationa-
lisere »didaktisk fokus« henvises
til Bjgrndal og Libergs didakti-
ske relationsmodel (Bjorndal and
Lieberg, 1978).

Nedenstaende tabel (tabel 1) re-
deggr for, hvordan de 14 studier
kan forstés i forhold til de udvalgte
kategorier.

Tabel 1: Identificering og kategorisering af aktuelle studier

Deltagelse
Studier Studiets fokus Metode Arena som Didaktisk
(design) Social |Skole- | fokus
proces |faglig
proces
(Arnesen, | Marginalisering Etnografisk; | Almindelig Leereproces
2002) og ekskludering af observation; grundskole; |+ + Ramme-
elever. Hvilken betyd- | interview; Ungdoms- faktorer/
ning har relationerne | flerperspekti- | skoler leeringsforud-
mellem elever og veret analyse seetninger (po-
leerere for elevers & diskursana- sitioner, alder,
deltagelse og tilhgrs- |lyse kgn, etnicitet,
forhold. social bag-
grund, erfarin-
ger, elevernes
forudseetnin-
ger)
(Egilson, Processer som pé- Interview; Almindelig Relationen
2005) virker elevers (med | observation; grundskole |+ + mellem didak-
fysiske handicap) dokumenter; tiske katego-
muligheder for delta- | screeninger rier
gelse
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Deltagelse
Studier Studiets fokus Metode Arena som Didaktisk
(design) Social |Skole- | fokus
proces |faglig
proces
(Ertesvdg, |Elevers mestring af |Longitudinel |Almindelig Leeringsfor-
2002) kommunikative feer- |intervention; |grundskole; |+ udseetninger
digheder som grund- |treening/mé- |8.klasse (social interak-
lag for social og faglig | ling af kom- tion)
funktion munikative
feerdigheder
(Gudjéns- | Leereres refleksive Interview; Almindelig Relationen
dottir, praksis’er i relation | observation; grundskole + mellem didak-
2000) til deres rolle i inklu- | dokumenter; tiske katego-
derende klasser leererlogbgger rier
(Kofoed, Inkluderings- og eks- | Observationer; | Almindelig Relationen
2004) klusionsprocesser interviews skole; + elev-elev
6. klasse (leereproces-
ser)
(Marinés- | Konstruktionen af Interview; Almindelig Ramme-
son, 2002) | specialpaedagogiske | observation; grundskole faktorer
behov dokumenter
(Moen, Leerers realisering af | Observation; | Almindelig Relationen
2004) visionen om inklude- |interview; grundskole; | (+) + mellem alle di-
rende skole dokumenter; | 2. klasse daktiske kate-
video gorier, (seerlig
leereproces)
(Molin, Elevkonstellationers | Observationer; | Gymnasiesér- | + Leereprocesser
2004) delagtighedsmgnstre |interview skolen
i forskellige kontek-
ster
(Nord- Samspillets relations- | Observationer; | Fritiden, Relationen
strom, struktur interview fritidshjem |+ elev-elev
2002) og skolegard (leereproces-
ser)
(Postholm, |Elevers brug af IKT | Observation; | Almindelig Relationen
2003) ved projektarbejde og | interview grundskole; + mellem alle
hvad det betyder for ungdomstri- didaktiske ka-
leering net tegorier, (seer-
lig leereproces
— hvordan
elever samar-
bejder)
(Rasmus- | Projektarbejde & Observation; | Almindelig Leereprocesser
sen, 2005) |IKT. Hvordan elever |video af ele- grundskole; +
og leerere konstru- vers arbejde i | 7. klasse
erer forstielse og grupper
kundskab i interak-
tioner over tid
(fortseettes)
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Deltagelse
Studier Studiets fokus Metode Arena som Didaktisk
(design) Social |Skole- | fokus
proces |faglig
proces
(Streitlien, | Samhandling og kom- | Feltnotater; Almindelig Leereproces
2006) munikation i mate- interview; grundskole; | (+) +
matikundervisning. | video; to skoler i
Hvor-dan interaktio- |diskursanalyse | indskolingen
nen pé-virker faglig
aktivitet og elevernes
rolle i meningsdan-
nelsen.
(Szo6nyi, Oplevelse af mang- Interview af | Sérskolen; Relationen
2005) lende feellesskab elever, leerere | 4. - 10. + + elev-elev
[tilhgrsforhold & foreeldre; klasse (leereproces-
observation ser)
Tetler Det didaktiske Observationer; | Almindelige Relationen
(2000) grund-lag for en interview kl. & spec. + + mellem didak-
inklude-rende paeda- kL, tiske katego-
gogik 1. - 7. klasse rier

I det fglgende afsnit »Resultater«
redeggres for nogle dimensioner
ved de identificerede studier, sddan
som disse fremkommer gennem
analysen. Derefter vil viidet efter-
fglgende afsnit »Perspektivering
pa deltagelse« drgfte, hvordan
man kan forstd deltagelse og in-
kluderende pesedagogik i lyset af de
fremlagte resultater.

3. Resultater. Empirinzere
beskrivelser, baseret pa
analyserne

Som det fremgar af tabel 1, ind-
gar i alt 14 studier i analysen: 3
islandske, 6 norske, 2 danske og 3
svenske. De fleste studier er ph.d.-
afhandlinger, som alle er publice-
ret i perioden 2000-2006.
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Tematisk speender studierne over
et bredt spekter: fra realisering af
en inkluderende skole og margina-
liserings- og ekskluderingsproces-
ser i skolen, via elevers leering af
fag og faerdigheder til konstrukti-
onsprocesser i skolen. Dette er en
relativt grov inddeling, og flere af
studierne har et tematisk fokus,
som overskrider disse kategorier. I
alt tre studier kan siges at under-
sgge realiseringen af en inklude-
rende skole (Moen, Tetler og Gud-
jonsdottir), mens seks af studierne
har fokus pd marginalisering og
ekskluderingsprosesser (Arnesen,
Szonyi, Kofoed, Egilson, Molin og
Nordstrém). For begge disse kate-
gorier fordeler studierne sig mel-
lem de fire lande. Tilsammen daek-
ker disse studier ca. to tredjedele
af det samlede materiale.
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Feellestraekket ved de nsevnte stu-
dier er, at de — ved at beskrive ele-
vers deltagelse og tilhgrsforhold
i deres respektive skoler og klas-
ser — udforsker, hvordan inklude-
rende og ekskluderende processer
er indvaevet i — og udfoldes gennem
— hverdagsagtige aktiviteter. I sa
henseende afviger studierne fra
»traditionelle« specialpsedagogiske
studier, hvor fokus ofte er knyttet
til elever med saerlige behov og de-
res undervisning (Emmanuelsson
et al., 2001, Soder, 1999). En an-
den gruppe af studier omhandler
elevers leering af fag og feerdighe-
der (Postholm, Streitlien, Rasmus-
sen og Ertesvag). I denne gruppe
er der kun norske studier. Tre af
studierne har fokus pa klassens ar-
bejdsformer (seerlig projektarbejde
og brug af IKT), og hvordan disse
arbejdsformer har konsekvenser
for elevers leering. Det fjerde studie
(Ertesvag) fokuserer pa, hvordan
elevers mestring af kommunika-
tive feerdigheder danner grundlag
for faglig og social funktion.

Metodisk kan de fleste studier be-
skrives som kvalitative studier,
hvor (deltagende) observation, in-
terview og dokumenter har veeret
de vigtigste kilder for konstruktion
af data. Nogle af studierne har ogsa
brugt video ved observationer. Et
af studierne kan betegnes som et
kvantitativt studie (Ertesvag), hvor
data er baseret pd maling af kom-
munikative feerdigheder parallelt
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med, at klassen har gennemgéet
et treeningsprogram over tid. Et
andet (Egilson) benytter bade kva-
litative og kvantitative metoder,
idet hun méler elevernes fysiske
feerdigheder og sammenligner dem
med karakteristika i miljget.

Den empiriske lokalisering (arena)
for studierne hariovervejende grad
veeret ordineere klasser i grundsko-
len (10 af 14 studier). Dette geelder
alle de islandske og norske studier
samt et enkelt sdansk studie. Et
svensk studie har »sirskolan« som
arena for studiet, mens et dansk
studie har bade specialklasser og
almene klasser som arena. Den
svenske »sédrskola« og de danske
specialklasser er begge fysisk lo-
kaliseret til ordinsere grundsko-
ler. Mens undervisningen i »sér-
skolan« er baseret pd egne leere-
planer, vil elever i specialklasser
i overvejende grad fglge ordinsere
leereplaner, men have en forskellig
grad af individuel tilpasning. To af
studierne har ikke klasserummet i
grundskolen som arena for studiet,
idet Nordstrom har fokus pa fri-
tiden, fritidshjem og skolegérden,
mens Molin har fokus pd gymna-
siesarskolan.

I den indledende del af artiklen er
der kort redegjort for nogle aspek-
ter ved deltagelsesbegrebet. De ak-
tuelle studier tematiserer i forskel-
lig grad deltagelse. For at fa frem
nogle hovedtendenser i materialet
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har vi valgt at skelne mellem del-
tagelse som social proces og del-
tagelse som skolefaglig proces. En
sddan skelnen kan vaere problema-
tisk, ikke mindst fordi deltagelse
ifglge flere teoretikere vil omfatte
bade de sociale og de skolefaglige
dimensioner. Flere af studierne
har séledes en teoretisk forankring
i Vygotskys teorier om leering og
udvikling. Inden for denne teo-
retiske tilgang vil man ofte tage
udgangspunkt i deltagelse som en
interpersonlig relation. Gennem
deltagelse i kommunikation i insti-
tutionelle sammenhaenge bliver vi
kendt med méader at raessonere og
handle p4, sa vi senere kan bruge
disse forstaelser selv (Siljo, 2000)
(s.114).

Nar vi alligevel veelger at operere
med en distinktion mellem delta-
gelse som social proces og delta-
gelse som skolefaglig proces, er det
for at leegge veegt pa deltagelse som
skolefaglig proces, idet dette fokus
alt for ofte bliver forsgmt i klasse-
rumsstudier. Under deltagelse som
social proces vil vi inkludere stu-
dier, som leegger vaegt pa subjek-
tive oplevelser af »tilhgrighet« og
»utenforskap« samt marginalise-
rings- og ekskluderingsprosesser.
Under deltagelse som skolefaglig
proces vil vi inkludere studier,
som studerer elevers samhandling
som integrerede dele af leerings-
processer. Disse studier vil ofte
have fokus pa arbejdsformer og
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samhandlingsprocesser indenfor
leeringsareaen.

Cirka 1/3 af studierne kan siges at
leegge speciel vaegt pa deltagelse
som social proces (Ertesvag, Ar-
nesen, Nordstréom, Kofoed, Molin
(f skjema)), mens et tilsvarende
antal kan siges at leegge primeert
veegt pa deltagelse som skolefag-
lig proces (Moen, Postholm, Streit-
lien, Rasmussen, Gudjonsdottir).
Tre studier har eksplicit fokus
pa begge dimensioner ved delta-
gelse (Szonyi, Tetler, Egilson (jf
skjema)), mens et af studierne ikke
lod sig placere i relation til denne
dimension (Marinosson).

For at operationalisere katego-
rien didaktisk fokus har vi taget
udgangspunkt i den didaktiske re-
lationsmodel, sédan som Bjgrndal
og Liberg udviklede denne i slut-
ningen af 1970’erne. Den omfatter
isin originale version kategorierne
leeringsbetingelser, rammefakto-
rer, mal, indhold, lereprocesser
og vurdering. Sandsynligvis er det
ikke muligt at placere de enkelte
studier i relation til bestemte en-
keltkategorier, i og med at studi-
erne tager udgangspunkt i aktivi-
teter og samhandlinger, sédan som
disse udfoldes som hverdagsagtige
haendelser i klasserummet. Det ser
alligevel ud til, at nogle didaktiske
kategorier er steerkere fremheevet
end andre. Oversigten viser, at de
fleste studier forholder sig til ka-
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tegorien leereprocesser. En mindre
gruppe af studier har et seerlig fo-
kus pa rammefaktorer (Arnesen,
Marinosson), mens et enkelt ser ud
til at leegge vaegt pa leeringsforud-
seetninger (Ertesvag).

4. Diskussion
- perspektivering pa
deltagelse

Selvom vi heevder, at aktiv elevdel-
tagelse mé veere et centralt element
i inkluderende praksis’er, er dets
betydning flerstemmigt. Inklude-
rende padagogik er blevet diffust
gennem den politiske retorik, sa
der er behov for en preecisering og
en nermere uddybning.

Denne diskussion har tre formaél.
For det fgrste at se naermere pa,
i hvilken udstraekning nordiske
studier med fokus pa deltagelse
giver et overblik over feltet inklu-
derende praksissammenhaenge,
over brugen af begreber og for-
holdet mellem dem. P& den bag-
grund anvender vi en model over
relationen mellem elev, opgave og
peedagogisk kontekst. For at fore-
tage en kritisk undersggelse af
nogle af de processer, som er om-
fattet af »deltagelse«: inklusion/
eksklusion og subjektive/objektive
betydninger af aktiv inddragelse,
vil vi for det andet sgge at besvare
fglgende spgrgsmaél: Hvilke fakto-
rer er involveret? Hvad betyder
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deltagelse for de involverede? Og
er deltagelse mulig, set i lyset af
de iboende dilemmaer i paedago-
gisk praksis? Endelig er det tredje
formal at diskutere konstruktivt
pa hvilken méde og i hvilken ud-
streekning, at praksis i skolen kan
tilretteleegges, sd den opmuntrer
til aktiv elevdeltagelse. Denne dis-
kussion fgrer frem til et bud p4,
hvilke slags nordiske forsknings-
projekter, der behgves for at kunne
komplettere de resultater, som vi
har beskrevet i denne artikel.

A. Relationen mellem eley,
opgave og paedagogisk kontekst
i de nordiske studier
Nedenstdende model (Figur 1) er
tilpasset efter en model for sko-
ledeltagelse, som er udarbejdet i
forhold til et ph.d.-studie af ele-
ver med bevaegevanskeligheder i
islandske skoler (Egilson, 2005).

Opgave

Figur 1. Relationen elev-opgave-paeda-
gogisk kontekst
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Trekanten beskriver det gensidige
samspil mellem eleven og dennes
paedagogiske kontekst, involveret
i en opgave. Trekantens »elev-
hjgrne« repreesenterer en hetero-
gen gruppe af elever, »opgavehjgr-
net« repreesenterer mangfoldig-
heden af faglige emner og »kon-
teksthjgrnet« de forskellige sociale
sammenhaenge, som omslutter den
paedagogiske proces.

Elev-opgave aksen repraesente-
rer elevers arbejde med opgaver
(leeringsaktivitet), elev-kontekst
aksen repraesenterer den gensi-
dige tilpasning af elev og den so-
ciale sammenheeng (leeringens si-
tuerethed), mens opgave-kontekst
aksen repraesenterer den indfly-
delse pa leeringssituationen, som
hidrgrer fra opgaven og den sociale
kontekst. Den relative indflydelse
fra de andre af trekantens hjgrner
betegner den forskellige veegtning
af henholdsvis elevcentreret, fag-
centreret og kontekstbaseret un-
dervisning.

En veesentlig pointe ved figuren
er, at de tre hjgrner (kategorier) er
sammenvavet, sdledes at ingen af
de mellemliggende akser kan stu-
deres uatheengig af det modstaende
hjgrne. Aksen elev-opgave (lee-
ringsaktivitet) vil blive medieret
af den kontekst, hvori aktiviteten
finder sted. Tilsvarende vil aksen
elev-kontekst (leeringens situeret-
het) blive medieret af opgavens ka-
rakter, siledes at elevens oplevelse
af konteksten er afhaengig af de
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opgaver, som eleven arbejder med.
Aksen kontekst-opgave viser det
dynamiske samspil mellem leerin-
gens indhold og den psedagogiske
kontekst som det er bearbejdet i.
Den relative styrke af de to poler
bestemmer, i hvilken grad subjek-
ternes principper dominerer over
kontekstuering af undervisningen
i overenstemmelse med elevernes
realitet og omvendt. Denne balance
er bl.a. afhengig af elevenes ind-
spil i leeringsaktivitetet.

De fleste af de undersggte stu-
dier har et didaktisk fokus pa lee-
ringsprocessen, relationen mellem
elever eller relationen mellem de
didaktiske kategorier. Med refe-
rence til modellen (figur 1) er der
saledes en mangel pa studier, som
betoner elevers deltagelse i rela-
tion til forskellige slags opgaver
og padagogiske kontekster. I det
ligger, at skolens indhold (fagene)
og kontekst er givet — og i mindre
grad bliver genstand for proble-
matisering. Ikke overraskende er
det eneste studie, som betoner alle
tre faktorer (inklusive elever), det,
som modellen er tilpasset til (Egil-
son, 2005).

Iseer synes der at veaere behov for
studier, som beskriver deltagelse i
specifikke kontekster og med for-
skellige opgaver, der leegger op til
aktiv deltagelse. Ligeledes er der
behov for studier, som analyserer
(se dog Moen, 2004; Tetler, 2000;
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Rasmussen, 2005) ekskluderende/
inkluderende processer, sddan som
de kommer til udtryk i psedago-
giske og sociale sammenhange
(se dog Arnesen, 2002 og Kofoed,
2004). Endvidere er der behov for
analyser af hvilke faktorer, der be-
fordrer aktiv deltagelse, og hvilke,
der hindrer, samt analyser af be-
tydningen af deltagelsens dimen-
sioner i relation til leering og so-
cialisation.

Deltagelsens dimensioner
Irelation til analysens fokus kan to
dimensioner ved deltagelse frem-
heeves, deltagelse som social ver-
sus skolefaglig proces og deltagelse
som intrapersonel versus interper-
sonel proces (jf. Molin, 2004). For
eksempel vil en méde at beskrive
studier pa deltagelse i relation til
kategorierne »social proces« og
»skolefaglig proces« veere at lade
kategorierne reprsesentere yder-
punkter pa et kontinuum, hvor
de forskellige studier kan placeres.
Tilsvarende belyser dimensionen
intrapersonel versus interpersonel
proces forholdet mellem elevers
oplevelse af deltagelse og tilhgrs-
forhold og den faktiske samhand-
ling, som finder sted.

De nordiske studier om deltagelse
kan placeres pa de to dimensio-
ner ifglge deres hovedfokus. Sale-
des vil Arnesen (2002) og Kofoed
(2004), hvis foci er pa inkluderende
og ekskluderende processer, veere
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optaget af interpersonelle proces-
ser og deltagelse som social proces,
mens Egilson (2005) hvis fokus er
pé fysisk handicappede elevers del-
tagelse, kan sta som eksempel pa
et studie, der er optaget af inter-
personelle processer og deltagelse
som faglig proces. I denne gruppe
kan man ogsé tilknytte Postholm
(2003), Rasmussen (2005) og Streit-
lien (2006). Eksempler pé studier,
som fokuserer pa intrapersonelle
processer og sociale processer er
Moen (2004) og Szo6nyi (2005),
hvorimod vi mangler studier, som
fokuserer pa intrapersonelle pro-
cesser og faglig samhandling (se
dog Rasmussen, 2005). Ved begge
dimensioner er det veesentligt at
understrege dimensionernes rela-
tive karakter. P4 den made far man
frem, at det ikke er et enten eller,
men at alle studierne i stgrre eller
mindre grad har aspekter ved bade
skolefaglig og social deltagelse.

B. Kritisk Perspektiv

Idealer og praksis i de
nordiske lande

Dilemmaer, som udspringer af ide-
aler og deres realisering i praksis,
vil til stadighed veere til stede i
skolen. I de nordiske lande inde-
beerer disse dilemmaer ofte ulgse-
lige modseetninger mellem rodfze-
stede lighedsprincipper pd den ene
side og den nyere bestrabelse pa
at veerdsaette kulturel og psedago-
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gisk diversitet pa den anden side.
Dette kommer bl.a. til udtryk i op-
gavedifferentiering, hvor en laerer
forsgger at tilpasse opgaverne til
sine elever. Mange leerere betrag-
ter en sddan differentiering som
en ngdvendig forudsaetning for alle
elevers aktive deltagelse i hetero-
gent sammensatte klasser.

I sin diskussion af resultaterne af
evalueringen af Reform 97 fglger
Solstad eendringerne af den norske
uddannelsespolitik og fokuserer
i den henseende pa begrebet om
social retfaerdighed. Den centrale
tese i udviklingen af lighed i ud-
dannelse er at sikre retfaerdig be-
handling af individer, som er base-
ret pa det overordnede princip om
ligevaerd (Solstad, 2004)(s. 13). I
denne sammenheaeng refererer han
til Aristoteles og Rawls, idet han
argumenterer for en differentie-
ring frem for ligebehandling eller
kompensation med henblik pa at
opna social retfeerdighed (Rawls,
1971). Samtidig er der i de nordi-
ske lande konsensus om et stan-
dardiseret nationalt curriculum,
hvor der settes (minimums)mal
for hvert klassetrin, og hvor der
er udviklet standardiserede natio-
nale test for udvalgte klassetrin.
Saledes var — og er — der en span-
ding mellem de synspunkter, der
advokerer for standardisering, og
de, der arbejder for differentiering
som et middel til social retfeerdig-
hed og uddannelsesmeessig lighed
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samt for opbygningen af et sam-
menhaengende samfund.

Det er ikke desto mindre muligt
at argumentere overbevisende for,
at en feelles undervisning er at fore-
treekke frem for niveaugruppering
pé den preemis, at et felles indhold
og tidsstruktur er ngdvendig for
overhovedet at opretholde en kom-
munikation. Kommunikation for-
ankret i sociale mgder giver betyd-
ning mellem deltagere og danner
grundlag for udvikling af forsté-
else og faerdigheder. Det atheenger
af deltageres feelles forstielse, som
igen er atheengig af et minimum af
gensidighed, nar det galder sprog
og moral, dvs. en kultur. Det kan
heevdes, at vi som mennesker be-
hgver at kommunikere med hinan-
den for at blive i stand til at teenke
og udvikle — og derved undga iso-
lation. For at kommunikation kan
blive gensidig, behgves en vis grad
af social lighed, dvs. felles regler
(Marinosson, 2002). Ikke alle pas-
ser ind i et sddant lighedsfeelles-
skab og vil derfor veere eksklude-
ret. Men det er ikke standardise-
ring eller differentiering i sig selv,
som er det afggrende kriterium for,
om der er ekskluderende proces-
ser i spil. Bade standardisering og
differentiering har potentiale for
inkluderende og ekskluderende
processer. Hvordan de forskellige
strategier fungerer, er et empirisk
spgrsmaél, som mé afggres i hvert
enkelt tilfzelde.
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Seeberg diskuterer de basale veer-
dier i norske og hollandske skoler,
idet hun ser p4, hvordan bgrn i de
to lande leerer at hdndtere forskel-
lighed. Hvor norske skoler leegger
veegt pad homogenitet, baseret pa
princippet om lighed, sd priorite-
rer hollandske skoler frihed frem
for mangfoldighed (Seeberg, 2003).
Iboende spzendinger mellem lig-
hedsveerdier og vaerdier om en
heterogen befolknings demokrati-
ske deltagelse Igses ved at udvikle
normer, som fungerer som forud-
setninger for deltagelse. Disse
normer er primeert relateret til
etiske regler om personlig adfserd
og social interaktion. Princippet
om homogenitet saetter sneevrere
normgraenser end princippet om
frihed og mangfoldighed. Saledes
er tolerance over for mangfoldig-
hed mindre i Norge (og underfor-
staet ogsa i andre nordiske kultu-
rer) end i Holland, og mulighed for
demokratisk deltagelse er givet pa
mere stringente vilkdr om homo-
genitet. I sidste instans indebaerer
det, at normalitetsbegreber seetter
greenser for graden af mulig mang-
foldighed i samfundet og i skolen.

De praktiske aspekter af deltagelse
er for mange de vigtigste: adgang
til curriculum, aktiverende ar-
bejdsformer og leringsstrategier
samt samspillet mellem eleverne.
Men aktiv deltagelse er i virkelig-
heden ikke reglen i nordiske skoler.
Selvom princippet om deltagelse er
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teet knyttet til nordiske demokra-
tiske idealer og uddannelse, dvs.
pa samme tid bade feelles- og bgr-
necentreret, s synes nordisk pae-
dagogisk praksis at lide under di-
lemmaet af for mange modsigelses-
fulde idealer, hvor den fundamen-
tale idé om lighed gennem feelles
retfaerdighed stér over alle andre.
Siledes vinder lighedsidealet som
oftest i konflikten med bgrnecen-
trerede og individuelle rettigheder
pa uddannelsesomradet, og elevers
deltagelse har i konsekvens heraf
en tendens til at blive passiv.

.Nar vi tilrettelaegger undervisning
med henblik péd at fremme delta-
gelse, ma vi veere bevidste om de
veerdier, som ligger til grund for vo-
res beslutninger. Er malet at styrke
delagtighed af hensyn til den en-
keltes trivsel, udvikling og praesta-
tioner uden hensyntagen til grup-
pen, eller er det snarere vores maél
at understgtte en kultur, muligvis
pa bekostning af enkeltindivider?
Refererer de haevede standarder til
individers resultater i bestemte fag
eller til gruppens? Er den individu-
elle tilgang ngdvendigvis forbun-
det med maélinger af feerdigheder,
der kan sammenlignes pé tveers af
grupper eller nationer, mens det
holistiske gruppeperspektiv er for-
bundet med lokale kulturelle be-
tydninger, som ikke kan overfgres?
Deltagelse i leeringsfeellesskaber er
en aktivitet, som ikke kun har en
veerdi i sig selv, det har ogsa en
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overfgrselsbar brugbarhed - og for
at veere brugbar, ma formélet veere
klart fra start. Deltagelse, som har
til formal at gge social inklusion og
kulturel sammenhgeng athsenger
béde af differentiering og indivi-
dualisering. P4 den anden side vil
den ogsa lide under overdreven dif-
ferentiering og individualisering.
Disse dilemmaer er uundgéelige
i peedagogisk praksis og kan ikke
finde sin permanente lgsning; kun
midlertidigt oplgses.

Deltagelsens subjektive
dimension

Hvad betyder deltagelse for de in-
volverede? Moen (2004, abstract)
skitserer nogle af de elementer af
inkluderende, deltagende aktivite-
ter, set i en norsk leerers optik:

Alle temaene som beskriver lee-
rers undervisning har noen felles
trekk eller karakteristika. Disse
er tilhgrighet, mestring, samhg-
righet, engasjement og leering.
Tilhgrighet innebaerer at alle
barna er naturlige medlemmer
av klassen og de aktiviteter som
foregar der. Mestring betyr at de
ogsé behersker det 4 veere med pa
de forskjellige aktivitetene. For
a framheve dette trekket ved lee-
rerens undervisning, blir begre-
pet aktivitetssjanger utviklet og
introdusert. Samhgrighet betyr
at barna opplever noe sammen,
gjerne i form av hyggelige felles-
skapsaktiviteter. Engasjement
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innebaerer at barna oppmuntres
til & veere aktive i sin egen lee-
ringsprosess, og lering fokuse-
rer her bade pa sosial og faglig
leering. Det blir argumentert for
viktigheten av & betrakte disse
trekkene i sammenheng med
hverandre og som innvevd i
hverandre. Det er dette som gir
dem styrke og kraft. Aktiviteter
som inneholder alle disse karak-
teristika kan betegnes som in-
kluderende aktivitet.

Begreberne »tilhgrighet« og »sam-
hgrighet« er subjektive og derfor
vanskelige at studere. Mange for-
fattere understreger imidlertid
deltagelsens subjektive dimension,
som fx elevers praeferencer, inter-
esser, muligheder for at traeffe be-
slutninger og tilfredshed med at
veere involveret i forskellige ak-
tiviteter. Nogle forstar deltagelse
som »a feeling of belonging and
engagement experienced by the
individual in relation to being ac-
tive in a certain context« (Erikson
and Granlund, 2004). De fandt, at
elever uden nedsat funktionsevne
vurderede deres deltagelse i skole-
aktiviteter hgjere end elever med
nedsat funktionsevne, iseer hvad
angar »frie« aktiviteter.

Identitetsdannelsen og det at sgge
ind i en gruppe baseret pa denne
identitet er en forudsaetning for
deltagelse, efterfulgt af en fglelse
af at vaere accepteret af andre del-
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tagere. Man kan forestille sig ac-
cept/afvisning som en dimension af
deltagelse og som en del af inklu-
derende/ekskluderende processer,
hvor den ene stir for magt over
gruppen, baseret pa gruppens be-
tingelseslgse accept og respekt,
mens den anden reprasenterer
den absolutte afvisning, baseret pa
had. Den dimension, som er i spil
i skolen, seerligt hvad angar elever
med nedsat funktionsevne, er som
regel dbenlys accept og venskabe-
lighed (selvom der ikke er tale om
venskab) (Marinosson, 2002).

Hvad der m4i straebes efter, er
bevidst og betingelseslgs accept af
den pégeeldende elev, sddan som
han/hun er; accept i det mindste
af feellesskabets centrale skikkel-
ser, som fx leereren. Den form for
accept, som er karakteristisk ved,
at andre skaber rum for den pa-
geeldende, lytter og viser respekt
for vedkommendes udtalelser og
ogsa tillader vedkommende at
influere pa sine omgivelser, er et
magtfuldt incitament til aktiv og
konstruktiv deltagelse. En leerer
kan frembringe empati og lang-
sigtet venskab mellem elever med
og uden nedsat funktionsevne ved
at lade dem laere hinandens tilvae-
relse at kende, hjemme og i friti-
den (Eggertsdéttir og Marindsson,
2002).

Reidun Tangen fandt i sin doktor-
afhandling, at det forhold at kunne
influere pé sit eget skoleforlgb af
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bgrn opleves som en kvalitet, der
fgrer til positive forventninger og
erfaringer (Tetler, 2004). Susan
Tetler fandt derudover, at nir an-
svaret for inkluderende proces-
ser var faelles for klassen, havde
gruppen stgrre ressourcer til at
handtere vanskeligheder (Tetler,
2004).

Deltagelsens organisatoriske
dimension
Arnesens doktorgradsafhandling
(Arnesen, 2002) udggr et empirisk
og teoretisk bidrag til feltet ved at
udvide forstielsen af, hvordan in-
kluderings- og ekskluderingspro-
cesser ggr sig gaeldende i skolen.
Hun bruger flerperspektivanalyser
baseret pa forskellige aktgrers be-
retninger og diskursanalyser til at
give et indblik i, hvilken betydning
relationen mellem elever og leerer
kan have for elevers deltagelse
og tilhgrsforhold. Analysen viser,
hvordan positioner, alder, kgn, et-
nicitet, social baggrund, erfaringer
og elevers forudsaetninger opfattes
og vaeves ind i forskellige aktgrers
definitioner af, hvad som er »nor-
malt« og »afvigende«.
Afhandlingen viser, at margina-
lisering udggr et felt af tvetydig-
heder og paradokser. Afggrende
er modsigelsen mellem et steerkt
formelt underbygget billede af »en
skole for alle« og en samtidig fore-
stilling om det, leerere omtaler som
»normalskolen« og »teoriskolenx,
som ikke alle passer ind i. Dette
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skaber en institutionel tvetydig-
hed (som Arnesen kalder »eks-
kluderende inkludering«), hvilket
genspejles pa forskellige méader i
skolens organisatoriske, sociale og
diskursive praksis. Den dynamik,
som ligger mellem ordninger, som
geelder alle, og individuelle ordnin-
ger, som har karakter af seerord-
ninger, er kompliceret. Grundlag
for definition af problemer og be-
slutninger om tiltag, nar elever har
problemer, ser ud til at blive pévir-
ket af elevkategoriseringer, som er
godt indarbejdet i skolen — og det
som allerede er etableret af seerlige
tiltag. Dette kan vaere til hinder for
mere grundleeggende @endringer
af »den almene skole«, s den kan
tilpasses en stgrre mangfoldighed
(Arnesen, 2002).

C. Konstruktive processer:
tilrettelaeggelse af elevers
aktive deltagelse

I en nyere antologi, der kan ses
som en praesentation af den sven-
ske videnskabelige diskussion om
delagtighed (Gustavsson, 2004), er
en af konklusionerne, at det er en
multidimensional proces, som fg-
rer til delagtighed for elever med
nedsat funktionsevne, og hvor den
ene faktor ikke er vigtigere end
den anden.

Vi ved desuden fra undersggelser
(fx Erikson & Granlund, 2004), at
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elever med nedsat funktionsevne
oplever ustrukturerede situatio-
ner (fx i skolegdrden) som mere
vanskelige at komme til at deltage
aktivtiendiklasserummet. I klas-
serummet har leereren en nggle-
funktion ved at veere dgrabner og
ved at regulere klassens kommu-
nikation. Den leeringsteori, som
han/hun planleegger ud fra, afggr
saledes i hgj grad, hvilket rum for
aktiv deltagelse den enkelte elev
tilbydes, men ogsé laererens kend-
skab til sine elever, det skolefaglige
indhold og de anvendte arbejdsme-
toder samt leererens ideologi, mod
og evne til at initiere leeringsak-
tiviteter er bestemmende for, i
hvilken udstreekning bgrn med
nedsat funktionsevne oplever sig
delagtiggjorte inden for klassens
rammer. Begraensede erfaringer i
klasserummet synes at blive over-
fgrt til skolegdrden og andre fri-
tidsomréader.

I dette afsnit vil vi derfor foku-
sere pa, hvordan der i skolen kan
skabes rum for delagtighed, s ele-
verne bliver aktgrer i deres egne
leereprocesser.

Differentierede leerings-
processer

Isin athandling fremhesever Hafdis
Gudjonsdottir (2003), at et veesent-
ligt aspekt ved succesfuld delta-
gelse er kendskabet til hinanden i
gruppen,; iseer leererens kendskab
til elevernes personlige kompeten-
cer, erfaringer og interesser er af-
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ggrende. Resultaterne i den sven-
ske undersggelse (Almqvist et al.,
2004) antyder tilsvarende, at den
individuelle tilpasning af skolemil-
joet til elevernes funktionsevne er
meget vigtig for, at skolesituatio-
nen skal kunne vurderes positivt,
men samtidig understreges det i
undersggelsen, at det ikke er til-
streekkeligt med et godt individ-
specifikt miljg, for at hgj delagtig-
hed skal kunne forekomme. Der
ma ogsa veere et godt samspil, hgj
oplevet tilgeengelighed og/eller de
»rette« personegenskaber (se ogsa
Egilson, 2005).

For at imgdekomme sével elevernes
forskellighed som gruppens faelles-
skab er princippet om undervis-
ningsdifferentiering indfgrt i den
danske lovgivning. Dette princip
indebeerer en undervisning, der
savel i tid, rum, organisation, me-
tode og indhold pd samme tid sg-
ges tilrettelagt ud fra den enkelte
elevs forudseetninger, potentialer,
behov og interesser og ud fra en
hensigt om at udvikle feellesskabet
(Undervisningsministeriet, 1996).
Princippet om undervisningsdif-
ferentiering kan sdledes ses som
en modsaetning til elevdifferentie-
ring, der tidligere har veeret det
dominerende princip i den danske
folkeskole, og hvor det har veeret
eleverne, der er blevet differentie-
ret ud pa forskellige skoleformer,
linjer og niveauer (Rabgl et al.,
1992).
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Det er gennem princippet om un-
dervisningsdifferentiering, at sko-
len sgger at realisere to modsat-
rettede fordringer: pa den ene side
kravet om at tilgodese den enkelte
elevs alsidige udvikling og pé& den
anden side kravet om at forbe-
rede eleverne til medbestemmelse,
medansvar, rettigheder og pligter
i et samfund, baseret pa frihed
og demokrati. Begrebet har séle-
des bade en individuelt orienteret
dimension og en kollektivt orien-
teret dimension, og netop spzen-
dingsfeltet mellem det enkelte
individ og feellesskabet er et om-
drejningspunkt i bestreebelserne
pa at undervisningsdifferentiere,
fordi det er her, at udviklingsmu-
lighederne antages at ligge. Denne
dialektik mellem den enkelte elev
og feellesskabet forsgger Rabgl og
Robenhagen (1992, s. 27) at tage
hgjde for i deres definition pa un-
dervisningsdifferentiering:

Undervisningsdifferentiering
er et princip for undervisning,
hvor man tager udgangspunkt
i elevernes forudseetninger, po-
tentialer, behov og interesser for
iet samarbejde at udnytte denne
forskellighed til at realisere sa-
vel feelles som individuelle mal.

I denne definition tales der om
bade felles og individuelle mal,
ligesom samarbejdets betydning
for sédvel feellesskabet som for den
enkelte elev understreges. En un-

253



dervisning, der bygger pd under-
visningsdifferentiering, mé séledes
tilretteleegges, sd den bade styrer
den enkelte elevs interesser, for-
udsaetninger og behov, og sé den
indeholder feelles oplevelser og er-
faringsgivende situationer, der for-
bereder eleverne til at samarbejde
om at lgse denne opgave.

Overordnet set kan der differen-
tieres i forhold til flere aspekter af
den peedagogiske proces: mél, ind-
hold, arbejdsformer, tid, ressourcer
eller evaluering (se Tetler, 2000).
Nogle af de spgrgsmal, der treenger
sig pa, er, om undervisningen skal
maldifferentieres, om eleverne skal
praesenteres for forskelligt under-
visningsindhold, eller om eleverne
fx skal gives forskellig tidsleengde
til at lgse opgaverne. Disse diffe-
rentieringsproblemstillinger synes
hidtil sparsomt belyst i nordiske
klasserumsstudier, men mé anses
for helt centrale, hvis visionen om
den inkluderende skole skal give
mening for alle dens elever.

AFRtiverende leingsprocesser

Bevidstheden om at det er mu-
ligt at pavirke omverdenen inde-
holder for bgrn to komponenter
(Almqvist, Granlund & Eriksson,
2004). Den ene er indre eller ydre
kontrolplacering, dvs. om barnet
oplever, at det har indflydelse og
kontrol over, hvad der sker, eller
om fx andre personer styrer. Hvis
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elever oplever faktorer i omgivel-
serne, som de ikke kan kontrollere,
vil de ogsa opleve lavere kontrol
med deres egen skolepraestation
og tvivl om deres formden, hvil-
ket igen fgrer til en oplevelse af
lavere autonomi og delagtighed i
skoleaktiviteter. Den anden kom-
ponent er barnets opfattelse af dets
egen evne eller brug af egen evne,
dvs. autonomi. Oplever barnet fX,
at det har mulighed for at mestre
en opgave, motiveres det ogsé til
at anstrenge sig. Indflydelsen af
autonomi gger i ustrukturerede
situationer, fordi barnet her selv
ma tage flere initiativer, mens kon-
trolplacering har stgrre indflydelse
i strukturerede situationer. I den
sammenhaeng antages ikke mindst
leererens forholdemade at have
afggrende betydning (s. 8 — vores
oversaettelse):

Leerere, som forklarer fiasko
hos bgrn med en nedsat funk-
tionsevne som en konsekvens
af manglende evne, stimulerer
udvikling af ydre kontrolplace-
ring og passivitet i klasserum-
met, mens leerere, som forklarer
fiasko med for lille anstrengelse,
stimulerer udvikling af engage-
ment og aktivitet i klasserum-
met samt indre kontrolplace-
ring. Det forudseetter, at opga-
ven er udformet pd en sadan
made, at barnet kan klare den,
hvis de anstrenger sig. Leereren
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m4 altsd have kundskab om en
given nedsat funktionsevne for
at kunne tilpasse opgaven.

Leaerernes bestrabelser pa at or-
ganisere leeringsprocesser pd en
saddan made, at eleverne ikke kan
undga at indtage en aktiv rolle, er
saledes yderligere en faktor, som
influerer pa deltagelse i skolen
(Hafdis Gudjénsdéttir, 2003). En
made er at basere klassens un-
dervisningsindhold pa en holistisk
tilgang, hvori de enkelte elever er
integrerede, og hvor der leegges
veegt pa bade indhold og proces.
Formélet mé fremga klart, leerings-
indhold og -proces ma veere tilpas-
set hver enkelt elev, en mangfoldig-
hed af undervisningsmetoder mé
veere taget i anvendelse — og med
en bred vifte af aktiviteter, som
eleverne kan veelge ud fra (ibid
p-117). Det indebzerer et udvalg af
aktiviteter, som har en passende
sveerhedsgrad for eleverne, og at
de er struktureret pd en made, s&
eleven far en aktiv rolle i at un-
dersgge, analysere og afrapportere
vedrgrende det undersggte emne.
Ligeledes ma der forega en fortlg-
bende evaluering, som er sneevert
relateret til leeringsprocessen.

I ETAI studiet, som er en rap-
port om inkluderende paedagogik
i fire landeé (Eggertsdéttir and
Marinésson, 2002), redeggres der
for en reekke eksempler pé initiati-
ver, hvor leerere opmuntrer elever
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med nedsat funktionsevne til aktiv
deltagelse, bade i arbejdet med det
skolefaglige indhold og i det sociale
samspil (fx s. 28, 36). Et eksempel
er, at alle leerte tegnsprog, som blev
anvendt af en af eleverne.

Kooperative leeringsprocesser
Vi har i vores analyse valgt at
skelne mellem studier, der har fo-
kus pé henholdsvis deltagelse som
social proces og deltagelse som sko-
lefaglig proces. Dette har vi gjort,
idet der har veeret en tendens til
i de hidtidige inkluderingsbestrze-
belser at ggre det til et af de vigtig-
ste formal at inddrage »bgrn med
seerlige behov« i et socialt samveer
med »almindelige bgrn«. Hermed
er der risiko for, at leerere i deres
padagogiske praksis far adskilt
skolens sociale dimension og sko-
lens kundskabsorienterede dimen-
sion (Tetler, 2000).

I den henseende synes Rabgls
og Robenhagens distinktion mel-
lem de to begreber samveer og
samarbejde at veere frugtbar. De
definerer samarbejde som altid
rummende et méal, »som man gen-
nem forskellige aktiviteter sgger at
indfri, mens et samveer er en social
aktivitet uden et bestemt, afgrsen-
set mal« (1992, s. 38). Hvor sam-
veeret er ngdvendigt for elevens
sociale udvikling, ses samarbej-
det som rammen for bade elevens
faglige og sociale udvikling. Det
kan sdledes vaere problematisk,
hvis inkluderingsbestrabelserne
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beerer mere praeg af samveer end
samarbejde, men da det er vores
antagelse, at deltagelse som begreb
konstruktivt kan sammenflette
disse to dimensioner, vil vi i det
fglgende pege pa nogle erfaringer
med kooperative leeringsprocesser,
som har understgttet udviklingen
afinkluderende processer i skolens
undervisningsaktiviteter.

Et karakteristisk treek ved koope-
rativ leering er klassekammerater-
nes gensidige atheengighed, nar de
arbejder sammen i grupper med en
feelles opgave, hvor hver elev har
sin funktion, men ogsé individuel
stgtte i klassen har vist sig at veere
konstruktiv, hvad enten det drejer
sig om stgtte fra en stgttelerer el-
ler fra en af klassekammeraterne
(Hafdis Gudjénsdéttir, 2003).
Ertesvag viser i sin doktorathand-
ling, at treening i kommunikative
feerdigheder forsteerker interak-
tionen i en 8. klasse (Ertesvag,
2002).

Goransson (2004) fokuserer i sine
studier pa, hvordan »samarbets-
inriktat larande« kan gge elever-
nes delagtighed i sével klassen/
gruppen som i deres egen lering
(Goransson, 2004) (s. 222). I denne
sammenhgeng henter hun inspi-
ration hos Johnson & Johnson,
som igennem mange ar har stu-
deret denne psedagogiske tilgang
(Johnson and Johnson, 2001). De
kalder deres model for »Learning
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together« (lering i samhand-
ling) og betoner, hvor vigtigt det
er, at leereren virkelig leerer sig
betydningen af de enkelte grund-
elementer, som karakteriserer
samarbejdsorienteret leering — for
at kunne implementere dem i de
forskellige laeringssituationer,
der opstar i praksis. Dybest set
er grundtanken, at denne idé om
delagtighed og samspil ikke bare
er et gnskvaerdigt mal i sig sely,
men en forudsaetning for laering og
kundskabsudvikling.

Samarbejdsorienteret leering
har séledes som sit udgangspunkt
en forestilling om, at leering fore-
gar i mindre grupper, som arbejder
sammen om en feelles opgave. Det
kraever ikke mindst didaktiske re-
fleksioner over, hvordan elever kan
grupperes, hvordan et udviklende
samarbejde mellem eleverne kan
stgttes ete. Grupperingsprincippet
udgér fra heterogenitet, idet for-
skellighed ses som en gevinst i
selve leeringen, men da man sam-
tidig udgar fra et gnske om, at alle
elever skal have lige muligheder
for at lykkes, er det ngdvendigt at
operere med bade fzelles mal og in-
dividuelle mal.

Det baerende grundlag for denne
paedagogiske tilgang er udviklin-
gen af en positiv og gensidigt af-
heengig relation mellem gruppens
deltagere, saledes at hver deltager
har en klar oplevelse af at kunne
yde et bidrag til feellesskabets
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samlede resultater. Her peges pa
en raekke tiltag, der kan veere med
til at »kitte« en gruppe sammen
(Johnson & Johnson, 2001, citeret
af Goransson, 2004):

1. Malafheengighed (gruppen har fx
et faelles mal, en konkret anled-
ning til, hvorfor de er sammen,
og som alle gruppemedlemmer
forstdr og er enige om);

2. Ressourceathangighed (fx at
skulle deles om et redskab);

3. Rolleafhaengighed (eleverne til-
deles fx forskellige roller, der
kan veere af enten social karak-
ter eller mere opgaverettede;
eksempler pé roller i gruppen
er: leder, materialeansvarlig,
ansvarlig for tid, illustrator, op-
muntrer, ansvarlig for at alle er
delagtige);

4. Opgaveathengighed (eleverne
eller leereren deler fx arbejdet
op mellem eleverne, s enhver
udfgrer en del af den feelles op-
gave);

5. Anerkendelsesathaengighed (der
er fx fokus pa hele gruppens ar-
bejde, og hvordan den har fun-
geret; det er det, der gives aner-
kendelse).

Et par af studierne (Postholm,
2003; Streitlien, 2006) fokuserer
p&, hvordan samhandling og kom-
munikation influerer pa elevernes
faglige aktiviteter og udvikling af
kundskab, men generelt savnes
der nordiske klasserumsstudier,
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som har et tydeligere didaktisk
sigte, hvad angar integreringen af
skolens sociale og kundskabsorien-
terede funktion.

Et procesdidaktisk perspektiv
At udvikle delagtighedens paeda-
gogik kreever ikke mindst udvik-
lingen af et procesdidaktisk per-
spektiv pa leeringsrummet i sko-
len. Uljens karakteriserer dette
perspektiv som en interesse for at
udvikle didaktisk teori ud fra de
faktisk agerende leereres og ele-
vers perspektiver i den konkrete
skolehverdag, og han understre-
ger, at en sddan didaktisk teori er
reflektiv, og »inte en deskriptiv,
preskriptiv eller normativ teori«
(Uljens, 1997)(s. 171). Hans model
bestér af fire komponenter: plan-
leegningen af de paedagogiske pro-
cesser, realiseringen, evalueringen
og de skole- og samfundsmeessige
rammer. Det interessante i denne
sammenhaeng er hans vaegtleg-
ning af den didaktiske situation,
dvs. det peedagogiske mgde mellem
de forskellige aktgrers hensigter.
Leaereren forsgger at realisere sine
hensigter, og i mgdet med elever-
nes hensigter far leereren respons,
som det er ngdvendigt umiddelbart
at reflektere over med henblik pa
de videre handlinger. Leereren ma
sdledes i undervisningsprocessen
forholde sig bade konsekvent (med
henblik pa at indfri de langsigtede
malseetninger) og fleksibelt (med
henblik pa at indarbejde sine si-
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tuationsrelaterede didaktiske er-
faringer).

Konklusioner

Et af formalene med artiklen var
at se pa, i hvilken udstreekning
nordiske studier med fokus pé del-
tagelse giver et overblik over feltet
inkluderende peedagogik. P4 den
baggrund anvender vi en model
over relationen mellem elev, op-
gave og paedagogisk kontekst. Vi
skulle foretage en kritisk undersg-
gelse af de faktorer, som er involve-
ret (fx inklusion/eksklusion og de
subjektive/objektive betydninger
af aktiv inddragelse) med henblik
pé at belyse spgrgsmalet om, hvor-
vidt deltagelse er mulig, set i lyset
af de iboende dilemmaer i pseda-
gogisk praksis? Endelig skulle vi
diskutere pa hvilken made og i
hvilken udstraekning, at praksis i
skolen kan tilretteleegges, sé den
opmuntrer til aktiv elevdeltagelse.
Denne diskussion skulle da fgre
frem til et svar pa spgrgsmalet om,
hvad der iseer traenger sig pa i det
fortsatte arbejde pa omradet; dvs.
hvilke slags nordiske forsknings-
projekter der behgves for at kunne
komplettere de resultater, som vi
har beskrevet i denne artikel.

En af vores konklusioner er, at
inkluderende psedagogik behgver
at blive begrebsliggjort i pseedago-
giske termer, og at deltagelse er
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kernen i inkluderende psedagogik
pé forskellige niveauer i uddannel-
sessystemet. En anden konklusion
er, at 1 klasserummet har leereren
en ngglefunktion ved at veere dgr-
abner og regulere klassens kom-
munikation — og dermed bestem-
mende for elevernes deltagelse.
Hendes kendskab til sine elever,
det skolefaglige indhold og de ar-
bejdsmetoder, hun anvender, samt
hendes ideologi, mod og evne til at
initiere leeringsaktiviteter, er afgg-
rende for, i hvilken udstraekning
bgrn med nedsat funktionsevne
oplever sig delagtiggjorte inden for
klassens rammer. En tredje kon-
klusion er, at i den nordiske »skole
for alle« vinder lighedsidealet som
oftest i konflikten med bgrnecen-
trerede og individuelle rettigheder
pa uddannelsesomradet, og elevers
deltagelse har i konsekvens heraf
en tendens til at blive passiv. De
grundlaeggende dilemmaer knyttet
til peedagogiske veerdier og histori-
ske rutiner og praksiser, som sko-
len sgger at handtere i det daglige
arbejde, kan derfor bidrage til at
hindre aktiv deltagelse for grup-
per af elever, som traditionelt har
veeret udsat for marginaliserende
processer.

En model, som forsgger at ind-
kredse diversiteten af perspektiver
pé deltagelse, fokuserer pa de ind-
byrdes forhold mellem elever, op-
gaver og kontekster. De fleste af de
undersggte studier har et didaktisk
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fokus pa leeringsprocessen, relatio-
nen mellem elever eller relationen
mellem de didaktiske kategorier.
Med reference til modellen er der
saledes en mangel pa studier, som
betoner elevers deltagelse i rela-
tion til forskellige slags opgaver og
peedagogiske kontekster. I det lig-
ger, at skolens indhold (fagene) og
kontekst er givet —ogimindre grad
bliver genstand for problematise-
ring. Egilson (2005) viste, at ele-
vers deltagelse varierede med den
peedagogiske kontekst, si vi behg-
ver flere studier, som beskriver del-
tagelse i specifikke kontekster og
med forskellige opgaver, der laegger
op til aktiv deltagelse. Ligeledes
er der behov for mere dybtgdende
analyser af ekskluderende/inklu-
derende processer, sddan som de
kommer til udtryk i peedagogiske
og sociale sammenhgenge. Fx har
vi for lidt indsigt i, hvilke faktorer,
der befordrer aktiv deltagelse, og
hvilke, der hindrer.

Vi mangler endvidere studier,
som fokuserer pé intrapersonelle
processer og faglig samhandling;
fx studier, som omhandler, hvilken
betydning deltagelsens dimensio-
ner har i relation til leering og so-
cialisation. Ved begge dimensioner
er det vaesentligt at understrege
dimensionernes relative karakter,
for pd den made far man frem, at
det ikke er et spgrgsmdl om en-
ten/eller, men at alle studierne i
stgrre eller mindre grad fokuse-
rer pa aspekter ved bade skole-
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faglig og social deltagelse. Et par
af studierne fokuserer pd, hvordan
samhandling og kommunikation
influerer pa elevernes faglige ak-
tiviteter og udvikling af kundskab,
men generelt mé vi konkludere, at
der savnes nordiske klasserums-
studier, som har et tydeligere di-
daktisk sigte, hvad angér integre-
ringen af skolens sociale og kund-
skabsorienterede funktion. Af de
seks kategorier: leeringsbetingel-
ser, rammefaktorer, mal, indhold,
leereprocesser og vurdering, som
fremkommer i Bjorndal og Libergs
didaktiske model, er kategorierne
rammefaktorer og laeringsproces-
ser bedst deekket ind i de studier,
som er diskuteret her. Til gengaeld
bgr det sikres, at de andre kate-
gorier (leeringsbetingelser, mél og
indhold) fremover bedre daekkes
ind i forskningen.

Generelt set er der endvidere
et behov for nordiske studier, som
bringer op til overfladen méder og
midler, der kan befordre aktiv del-
agtighed i heterogene elevgrupper,
hvad angér sociale og ikke mindst
skolefaglige leeringsaktiviteter, til
trods for de nordiske idealer om
egalitarisme og lighed. En af leere-
rens funktioner er at tilrettelaegge
undervisningen, si delagtighed bli-
ver mulig. Dette kan organiseres
igennem differentierende, akti-
verende og kooperative lerings-
processer. Der kan differentieres
i forhold til flere aspekter af den
paedagogiske proces: mal, indhold,
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arbejdsformer, tid, ressourcer eller
evaluering. Nogle af de spgrgsmal,
der imidlertid treenger sig p4, er,
om undervisningen skal maldiffe-
rentieres, om eleverne skal prae-
senteres for forskelligt undervis-
ningsindhold, eller om eleverne
fx skal gives forskellig tidsleengde
til at lgse opgaverne. Disse diffe-
rentieringsproblemstillinger synes
hidtil sparsomt belyst i nordiske
klasserumsstudier, men mé anses
for helt centrale, hvis visionen om
den inkluderende skole skal give
mening for alle dens elever.

Afslutningsvis nogle kommentarer
omkring metodologi og metoder.
Med tanke pa paedagogiske feeno-
meners steerke forankring i kon-
teksten er der behov for forskellige
studier, som beskriver og analyse-
rer specifikke, lokale situationer
fra forskellige perspektiver og ved
hjeelp af forskellige metodiske til-
gange. Eksempler pa sddanne stu-
dier vil veere etnografiske studier,
case studier, survey studier, lon-
gitudinelle studier, eksperimen-
telle studier, aktionsforskning og
lignende tilgange, som kan give
gyldig og relevant information.
Der er ingen bestemt type forsk-
ningstilgang, som i sig selv deekker
alle sider ved sociale processer og
leeringsprocesser i smé leeringsfeel-
lesskaber. Iseer behgver vi studier,
som er konkret deskriptive og ana-
lyserer den form for deltagelse, der
udfolder sig i en bred variation af
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aktiviteter og i en mangfoldighed
af kontekster i og uden for skolen,
pé savel mikro-, meso- som makro-
niveauer i uddannelsessystemet.
Dette vil kunne genskabe vores op-
meerksomhed pé praksisdimensio-
nen af inkluderende paedagogik.
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Noter

1 At bruge Norden er maske en
tilsnigelse, i og med at vi kun forholder
os til Island, Norge, Danmark og
Sverige.

2 Norge: Bibsys, Sverige: Libris, Dan-
mark: DEEF, Island: Gegnir.

3 For eksempel var der en skaevhed med
henblik p& universitetstilknytning
for de norske studier. Der blev
identificeret relativt mange studier fra
NTNU (Universitetet i Trondheim)
og fa fra Universitetet i Oslo, selv
om Oslo har det stgrste paedagogiske
forskningsmiljg i Norge.
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4

5

6

Dette gjaldt universitetene i Oslo,
Bergen, Trondheim og Tromsg.

Som operationalisering af didaktisk
fokus bruges Bjgrndals og Liebergs
(1978) didaktiske relationsmodel.
Denne omfatter fglgende kategorier:
leeringsbetingelser, rammefaktorer,
maél, indhold, leereprocesser, vur-
dering.

Island, @strig, Portugal og Spanien.
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11. Tetler, Susan (Lecturer at The Danish University of Education). Inclusive
Teaching in the Nordic Countries. Psykologisk Pzedagogisk Radgivning, 2007,
Vol. 44, 199-201. — In this introductory article, the author presents the three fol-
lowing articles (by Bjarnason & Persson; Klasson & Marinosson; Ohna & Tetler, all
part of a network, “Inclusive Teaching in the Nordic Countries”. The network was
established in 2004, its goal being to further research in inclusion. Furthermore the
results should be implemented in master degree studies of special education at the
universities of Stavanger, Goteborg, Iceland, and Denmark. — Bjgrn Glaesel.

12. Bjarnason, S., Dora & Persson, Bengt (Professor of sociology and handicap
studies at The Educational University of Reykjavik and professor of special educa-
tion at the universities of Agder and Boras). Inclusion in the Nordic Educational
Systems — a Socio-historical Background. Psykologisk Pedagogisk Radgivning,
2007, Vol. 44, 202-224. — While in Denmark special classes were to be found from abt.
1900, it wasn "t until the School Act of 1937 that sp.ed. was officially instigated. From
abt. 1970 special classes were gradually exchanged by integrated sp.ed. A new act
in 2005 decided that much more effort should be put on normal education, and that
children with special needs ought to be taught in normal classes, at times in groups
and possibly after regular school hours. In Iceland a school act from 1974 instigated
the principles of normalization and integration, and in 1976 it was emphasized that all
pupils should receive relevant teaching together with children without special needs
of the same age group. However, the number of special classes increased. Inclusion is
emphasized, but not easily implemented. In Norway a school act of 1955 demanded
that pupils with special needs were to be given sp.ed. without exception. The following
years saw a large growth of special schools. Reflecting the Salamanca Declaration, the
inclusive school was introduced in 1997. There is, however, a long way to go since the
municipalities are slow to change their school systems, and state control is scarce.
In Sweden, the so called Visby Compromise from 1960 decided that pupils with spe-
cial needs were to receive relevant sp.ed. A school act from 1962 built on integrative
principles, but allowed in fact a continous use of special classes. There is an ongoing
debate on sp.ed. even if Sweden does support the international movement towards
inclusion. — Bjgrn Gleesel.

13. Klasson, Jan-Ake (Lecturer at The university of Géteborg). Critical Perspective
and Normative Argumentation. Psykologisk Pedagogisk Radgivning, 2007, Vol.
44, 225-235. — In this article the tension between an educational policy, building on
inclusion, and a quite often segregating practice is problematized. This could be
called a discrepancy between a normative argumentation and a practice of tradition
and reality. Other discrepancies may also be found; e.g. that ideological arguments at
different levels are in conflict. This kind of tension is clearly visible in the criticism
directed at the training of special teachers in Sweden in a national survey in 2006.
This is why this area is dealt with in some detail. - Jan-Ake Kiasson.
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14. Marinosson, Gretar; Ohne, Erik, Stein; Tetler, Susan (Professor at The University
of Education in Reykjavik; professor at The University of Stavanger; lecturer at The
Danish University of Education). The Pedagogy of Participation. Psykologisk
Pzdagogisk Radgivning, 2007, Vol. 44, 236-263. — A detailed study of 16 Nordic re-
search reports is used to distinguish between social participation and learning par-
ticipation. As shown in fig. 1 (p. 245) a triangular relationship exists betw. pupil, task
at hand, and context. A study by Johnson & Johnson (In Géransson, 2004) specifies a
number of important dimensions for groups, including children with special needs. 1.
Does the group have a common goal ?2. Do the pupils depend on sharing resources? 3.
A definition of different roles for all. 4. All share the tasks. 5. Appreciation is given to
all. Much more research is needed, dealing with participation in task-solving, exclu-
sive vs. inclusive processes, factors that hinder vs. promote active involvement, and
studies of interpersonal processes. The research scope shoud be wide, encompassing
etnographical studies, case studies, surveys, longitudinal studies, action research etc.
— Bjgrn Gleesel
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Kommunikation og
samarbejde

Mads Hermansen, Ole Lgw og Vibeke
Petersen: Kommunikation og samarbejde
— 1 professionelle relationer. 2. udgave, 4.
oplag, 2007. Alinea. 226 sider, 182,- kr. +
moms

At forholde sig til omverden som menne-
ske kreever en bestandig evne til at afleese
og tolke, det der sker omkring os, i et ak-
tivt forsgg pa at overskue og finde mening
i verden. Dette er et eksistentielt grund-
vilkar, der bade er sirbart og muligheds-
skabende. Sarbart, fordi vi i mgdet med
andre er udleveret til den anden og via
det vi ggr og andres reaktion herp4, er det,
der over tid skaber vores selvfortolkning.
Mulighedsskabende, fordi det tolkende og
undersggende i sin bedste udfoldelse vil
veere det, som hele tiden dbner for nye
muligheder og forstielser. Set med den
relations-professionelles gjne kreever det
pé den ene side robusthed og refleksivitet
i samarbejdet og i kommunikationen med
andre mennesker og pd den anden side en
kompetence til at skabe et rum til eleven
eller klienten etc., som fremmer leering og
udvikling hos den enkelte i et samfund,
der er preeget af en stigende udvikling
og kompleksitet. Ifglge forfatterne stiller
dette gget kvalifikationer og kompetencer
til den professionelle praktiker. Kort sagt
— forsgger forfatterne at give deres bud
p&, hvordan relationsprofessionelle kan
forvalte deres rolle og hindtere relations-
mgdet pé en professionel made. Den pro-
fessionelles rolle ses som en faciliterende
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processtyrer, der stgtter og udfordrer til
leering, veekst og udvikling af tilveerelses-
projekter.

De relationsprofessionelle praktikere
bogen henvender sig til er paedagoger, lee-
rere, socialrddgivere, laeger og psykologer
ete.

Bogen er inddelt i to dele hvoraf 1. del
tager et teoretisk perspektiv, der er ek-
lektisk forankret og 2. del tager et prak-
sisorienteret perspektiv med en blanding
af gvelser samt refleksive og metodiske
inputs. Bogen indledes med et historisk
oprids af den samfundsmaessige udvikling
og dens betydning for den professionelle
praksis. Derneest fglger et systemisk og
konstuktivistisk teoribud pd menneske-
forstdelsen med emner som relationer,
kontekst, cirkularitet, rekursiv feedback
og socialt konstruerede erkendelse. Derpa
fglger et forandrings- og leeringsperspektiv,
der pd interessant vis forsgger at koble sig
pa systemteorien ved ikke blot at forklare,
hvordan systemer pa(ind)virker pa hinan-
den, men at leering og forandring altid vil
veere indskrevet i kommunikationen dvs.
en forstdelse af, hvad det er, man er med
i, og hvordan det kan forstas, tager afseet
i tolkninger i interaktionen

Dette beskriver forfatterne som af es-
sentiel betydning for relationspraktike-
ren, nar man arbejder med udvikling og
undervisning etc. med henblik pd skabe
et rum for udvikling og leering. Der dyk-
kes efterfglgende yderligere i dybden med
kommunikative teorier om den interper-
sonelle kommunikation samt teoretiske
forstaelser om samarbejde set i et socio-
logisk og psykologisk perspektiv. Samlet
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forenes forfatterens egne betragtninger
med mange teoretiske indspark fra teoreti-
kere sésom Bateson, Watzlawick, Gergen,
Bruner, Senge, Hargreaves, Cooley, og
Stern etc. Forfatterne formar at give et
bredt og grundigt teoretisk grundlag, der
spaender over filosofiske, sociologiske og
psykologiske retninger, som er i spil, nér
man som professionel agerer i en praksis,
der interagerer pa — og pévirkes af flere
niveauer (samfund, organisationer, og in-
divid).

2. del af bogen er en implikation til
praksis, hvor der blandt andet gives flere
bud pé organisering og rammesaetning af
professionelle hjeelpesamtaler herunder
bruger forfatterne et mere deekkende og
preeciseret begreb »intervision« (i stedet
for kollegial supervision/vejledning) for
den mellemkollegiale samtale mellem
deltagere med samme kompetencer. Der
gives anvendelige forslag og konkrete
gvelser til opbygning af intervisionsproc-
cesen hvad angér etik, positioner, forhol-
demader og refleksionsprocesser. Bogen
har en utrolig stor styrke i at komme med
mange konkrete gvelser for bade proces-
styrer og fokusgrupper i forbindelse med
samarbejds-, evaluerings- samt leere- og
refleksionsprocesser. For blot at neevne én
med inspiration fra Ho’o Ponopono poly-
nesiske konfliktlgsningsmodel, der er vi-
dereudviklet af Center for Konfliktlgsning
kan anbefales i forbindelse med procesle-
delse og konflikthdndtering til grupper og
netveerk.

Hermansen, Lgw og Petersens bog bgr
veere en grundbog pi alle PPR kontorer,
der arbejder med leering, udvikling og faci-
literende processer pé forvaltnings-, skole-,
institutions, gruppe og individniveau. Ikke
mindst i en aktuel fusionstid for mange
PPR-kontorer, hvor nye samarbejdskultu-
rer og leeringsrum sivel mono- som tveer-
fagligt skal etableres eller redefineres og
hvor en konsultativ praksis med fokus pa
aktgrernes empowerment er i fokus samt
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relationer og systemers betydning for op-
retholdelse af problemer bgr inddrages i
problemlgsningsprocessen. Dette kraever,
at vi som psykologer (PPR medarbejdere),
har gje for processen og fortsat er med
til at fremme faciliterende forandringer i
skole-, institutions- og netveerkkulturer.

Mette Christoffersen
PPR Faxe

Kognitiv miljeterapi

Lennart Holm (red.), Irene Henriette
QOestrich (red.), Stephen Austin, Sgren
Bech, Lise Lotte la Cour, Jgrn Lykke:
Kognitiv miljoterapi. At skabe et behand-
lingsmiljo i et ligevaerdigt samarbejde.
Dansk psykologisk forlag, 2. udgave, 2006.
350 sider, 348 kr. incl. moms.

Pé trods af at kognitiv terapi er en metode,
der forskningsmeessigt viser og tilbyder
de mest overbevisende resultater indenfor
den kliniske metode, er der stadig kun fa
bgger og meget begraenset forskning, der
handler om implementering af kognitive
behandlingsplaner i psykiatriske miljger!

Men her er virkelig én, der opfylder
dette krav og behov.

P34 baggrund af den store interesse for
bogens 1. udgave har forfatterteamet sam-
let deres erfaringer fra de sidste &r og nu
revideret bogen. Et godt initiativ og et fint
resultat!

Det er et erfarent og kompetent team,
der hver fra deres ststed har bidraget
med relevante indleg for at forklare og
forstd den kognitive teori og metode.

Udover den kraftfulde teori er det ngd-
vendigt at beherske de psykoterapeutiske
feerdigheder, som der gives mange fine ek-
sempler pa i bogens kapitler.

Til det brug er der yderligere udarbejdet
manualer til patient og personale, som
knytter sig til bogen.
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Bogen er stringent bygget op med en
overskuelig indholdsfortegnelse, sam-
menhgengende kapitler og sidst, men ikke
mindst — med en meget anvendelig ordli-
ste, der forklarer relevante fagudtryk fra
den psykiatriske verden. En udenforsta-
ende kunne maske gnske, at den indeholdt
endnu flere........

Bogen er som sagt klart relateret til den
psykiatriske sektor.

Oplevelsen af sammenhaeng (Antonov-
sky 2000 ) er basal for at kunne mestre
modstand. Oplevelse af sammenhseng
rummer begreberne: begribelighed, hand-
terbarhed og meningsfuldhed. Patienten
skal leere selv at handle og kunne hand-
tere problemer ved at deltage aktivt i mil-
joet!!!

Et interessant kapitel handler netop
om, hvordan man udvikler den kognitive
miljgterapi i et psykodynamisk miljg, sa-
ledes at forskellene virkelig fremhaeves og
forstaelse for omlaegning og handlemulig-
heder beskrives.

Med den voksende interesse for meto-
den og dens konstruktive resultater kunne
man gnske og forestille sig, at den blev
udbredt til behandlere/psykologer uden-
for denne verden. Og ikke blot som sup-
plement til bestdende metoder, men som
METODEN!, som er en méade at se og for-
std andre mennesker pé, samtidig med at
et kritisk overblik pé egen teoridannelse
fastholdes!

Referencerammen kan og bgr bredes ud
og inspirere skoler, dagintitutioner, seldre-
institutioner - ja, alle, der gnsker indsigt
og udvikling af integritet og selvveerd.

KOGNITIV MILJ@TERAPI er en speendende
bog, som kan anbefales!

Birgit Marott
aut. psykolog, lektor
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Familien + 1

Hakon Hartveit og Per Jensen: Familien
— plus én. Klim 2005, 340 sider, 339 kr.

Hermann Bang indleder sin novelle
Ved Vejen med den selvlysende seetning
Stationsforstanderen skiftede Frakke til
Toget. Sa er der sagt mere, end der egentlig
stér i teksten.

P4 samme méde som pigen med AKT-
vanskeligheder, der forteeller, at hun har
4 problemer. Fire, siger hun. Hvad det er
for nogle? Jo, nr. 1er, at min far og mor er
skilt og nr. 2: jeg har ikke nogen venner og
nr. 3er, at jeg ikke laeser ret godt. Pause. S
siger hun: nr. 4 kan jeg ikke huske, hvad
hedder!

Behgver man naevne den sokratiske dia-
log. Terapien er sprogbaseret, lang fra ny
og i familie med kunst og filosofi. Sproget
rgber — og pavirker — virkeligheden i en
vekselvirkning mellem sprog og virkelig-
hed, virkelighed og sprog. Der er endda
dem, der mener, at sprog og virkelighed er
to sider af samme sag, at virkeligheden er
en sprogvirkelighed, en konstruktion.

Hékon Hartveit og Per Jensens norske
bog »Familien — plus én« pé 340 sider be-
gynder med to introduktioner til bogen i
form af et dansk og et norsk forord. De
er ikke skrevet af bogens forfattere. En
problematisk akademisk tradition: forfat-
terne lader sig si og at sige anmelde af
indforstédede fagpersoner, som de formo-
dentlig selv har valgt eller godkendt eller
som har anbefalet bogen til udgivelse pa
dansk. Tilmed har de to forord ikke meget
at fgje til bogens tekst, som heldigvis er
mere farverig end logebrgdrenes falmede
roser. Som om bogen behgver en intro-
duktion; det ggr den langt fra. Den taler
udmeerket for sig selv — og meget livligt og
smidigt og pé sin vis udogmatisk inden for
de rammer og klammer, der tilsyneladende
findes i den terapeutiske verden. Det ven-
der jeg tilbage til.
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Selvom Familien — plus én er en gedi-
gen leerebog, der henvender sig til stude-
rende i sociale fag, og selv pa sidste side
pjatter med, at denne bog er en laerebog.
Man leeser den fordi man skal til eksa-
men, sd er den langt fra tgr og kedelig.
Den er bygget op som en vekselvirkning af
traditionelle afsnit, der redeggr for nyere
filosofiske strgmninger som modernisme,
strukturalisme, hermeneutik, konstruk-
tivisme postmodernisme. Der »afbrydes«
af afsnit, der kaldes Profiler om Profiler,
hvor forskellige familieterapeuter beretter
om deres mgder med familieterapiens teo-
retiske og praktiske bagmend: Gregory
Mateson, Hunberto Maturana, Virginia
Satir, Salvador Minuchin, Paul Watzlawick,
Jay Haley, Mara Selvini Palazzili, Harry
Goolishian og Michael White.

Bogen redeggr omhyggeligt for disse
pionerers grundsyn og terapeutiske me-
tode Der er en smidig betoning i alle af-
snit af, at terapiens teori eller praksis
ikke kan skilles ad. Om teorien er skabt
fgr den praktiske metode eller praksis er
en ud-lgber af teori er uvist i flere af de
naevnte skoler. Under alle omsteendighe-
der betones den handveerksmaessige side
af familieterapien — og sammenhaengen
med kunstnerisk metode og personlig in-
spiration.

Efter hvert kapitel flger et kort afsnit,
der kaldes Metalog, og som er en reflek-
sion over leeserens tilegnelsesproces af bo-
gens familieterapeutiske stof og leeserens
egen eksistens i forhold til teori og metode.
Skrevet i en let ironisk stil, et par oktaver
over den teoretiske basgang.

Bogen kan uden videre anbefales som
leerebog, for den, der bare vil vide mere,
som det hedder, og som grundbog for stu-
derende. Jeg mener, Familien - plus én er
et gedigent veerk, som kommer hele vejen
rundt om emnet pa en fair méade.

Men! - og det er muligvis ikke en pro-
blematisering kun af denne bog, mere en
almen kritik af den terapeutiske verden,
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som tilsyneladende ikke beskeeftiger sig
med sin virkning pé sine klienter. Jo selv-
folgelig gor terapien det, men efter andre
»bevisformer« — end de almindelige evi-
densbaserede. Der leegges jo vaegt pé, at
terapeutens individualitet bringes i spil
som en del af terapiforlgbet.

Hvis du har ondt i familien eller i par-
forholdet, er det afggrende for dig, for jer,
om i faktisk far det bedre. Lykken er som
bekendt smertens ophgr.

Det skal siges, at bogen kort reflekterer
over terapiens besveer med at bevise sin
virkning, og pé hvilket grundlag det i det
hele taget kan ggres, nr nu familietera-
pien neesten er en kunstart. Det undrer
alligevel, at terapiens virkning ikke spiller
en langt stgrre rolle i bogen — og maske i
familieterapien i virkeligheden.

Karsten Bjarnholt

Stress. Det moderne traume

Nadja U. Preetorius: Stress. Det moderne
traume. Dansk psykologisk forlag, 2007,
234 sider, 248 kr. incl. moms.

»Stress — det er de hdndjern, man bee-
rer om hjertet«.
(Helmut Qualtinger)

Det forste skridt er en lille smule villighed

til at se de hdndjern og et gnske om at fa

det bedre! Og netop dette er forfatterens
budskab:

- En bevidstggrelse af den virkelighed,

der omgiver os — markedsmekanismer-
nes pavirkning og styring af vores men-
tale habitus.
Kun ved at veere bevidst omkring disse
ting er det muligt at forholde sig til
stressens snigende overgreb og vaere
opmearksom pé stressens symptomer.
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Bogen er bred — kommer ud i mange
hjgrner, hvilket indholdsbeskrivelsen
vidner om. Den tager sit udgangspunkt
i forandringer, der opleves som overgreb.
Derneest er der afsnit om virkelighedsbe-
grebet, socialisering og leering. Og s& det
centrale: markedsggrelse og belastnings-
faktorer i arbejdslivet og sluttelig et afsnit
om rehabilitering.

Forfatterens brede kliniske erfaring
kommer til udtryk gennem de udvalgte
relevante cases, som illustrativt under-
streger forfatterens budskab. Den bag-
vedliggende diskurs er ifgl. forfatteren
ikke blot den konstruktivistiske diskurs,
men mennesket udstyret med grundfor-
udseetninger, der muligggr refleksion og
erkendelse. Hun forholder sig kritisk til
den »sdkaldte stressveerktgjskasse«, som
medarbejdere pa diverse stresskurser an-
befales for at fa styr pa deres stress. Den
vurderes helt utilstreekkelig.

Medarbejderne fastholdes i en forestil-
ling om, at stresshéndtering er svaret pa
stressproblemer, og det er medarbejderens
ansvar atundgastress. Belastningsfaktorer
lader sig ikke héndtere indenfor medarbej-
derens naturlige kapacitet, men gennem
forhold pa arbejdspladsen. Typisk ram-
mes den velkvalificerede, ansvarsbevidste
medarbejder seerlig hardt.

Arbejdsevnemetoden angribes og kriti-
seres og sagsbehandlerens rolle problema-
tiseres i forhold til klienten.

Rehabiliteringstiltag skitseres og ek-
semplificeres.

Stressforskeren Bo Netterstrgms syns-
punkt om ngdvendig hurtig tilbagevenden
til arbejdsmarkedet imgdegés med forslag
til grundleeggende forudseetninger. Kun i
forhold til akut stress er forfatteren enig
med ham. Sveerere alvorligt syge stress-
patienter vurderes at have brug for langt
stgrre rehabiliteringsprogram, hvor ind-
sigt og bevidstggrelse er vigtige bestand-
dele.
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Der er ingen tvivl om, hvor sympatien lig-
ger og kritikken af det neoliberalistiske
samfunds markedsindflydelse og dehuma-
nisering af mennesket er meget fremtree-
dende.

Man kan veere enig eller uenig med forfat-
teren. Men der er ingen tvivl om, at bogen
er et godt redskab til at synligggre centrale
problemstillinger.

Sprogligt er den bred — men fremtrzeder
ogsd uens — hvorved malgruppen er dif-
fus.

Dog er det haevet over enhver tvivl, at
forfatteren har et vigtigt budskab, som har
interesse for alle.

Birgit Marott
Lektor i psykologi
Aut. psykolog

Sjeelen fryser
i det tomme rum

Guro Qiestad: Feedback. Dansk psykolo-
gisk Forlag, 2006. 168 sider. 228 kr.

»Man vil elskes — i mangel deraf beun-
dres — i mangel deraf frygtes — i mangel
deraf afskys og foragtes. Man vil vaekke
en eller anden form for folelse i men-
neskene. Sjeelen fryser i tomme rum og
vil have kontakt, koste hvad det vil.«

Dette citat som gjorde et uudsletteligt ind-
tryk pa mig i min studie tid, og som jeg
siden har brugt som forklaring pa man-
gen en umiddelbart forblgffende adfeserd
skulle efter sigende stamme fra Hjalmar
Soderberg i bogen »Doktor Glas«.

Jeg blev mindet om det ved at laese
Guro Qiestads bog om feedback, fordi hun
skriver: »Inderst inde i os alle lyder en
lille stemme: »Find mig, accepter mig, vis
du kan lide mig, tag mig ind i feellesska-
bet«. Feedback handler om at tage denne
stemme alvorligt.«
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Hun skriver ogsa om, hvordan det neer-
mest er blevet tabu at indrgmme, hvor af-
haengige vi er af andre mennesker, fordi
behovet for tilknytning og feellesskab let
overses i en tid hvor idealer som selvstzen-
dighed og selvrealisering er mere itale-
satte.

Bogens definition pa feedback er:

1. at f4 gje pd noget ved en anden per-
son

2. at formidle det, du ser, til den pageel-
dende

At give feedback er at anerkende nogle
sider ved den anden. At fa feedback er
at blive bekreeftet og far mulighed for at
vokse. Derefter fglger en raeekke forklarin-
ger pa, hvorfor det egentlig er sa sveert
(kreever bade bevidsthed og mod) og pa,
hvad man s& rent faktisk kan ggre.

Idet forfatteren tilslutter sig ordspro-
get: »Med kritik kan du opné noget, med
opmuntring endnu mere« handler bogen
mest om positiv feedback. Det korte kap.
om kritik som i sagens natur ogsd ma veere
der, fordi kritik ogsé er feedback, giver
lyst til at leese hendes efterfglgende bog
»Kritikk«, fordi »Feedback« leegger op til
at fa besvaret nogle af de spgrgsmal der
uundgieligt melder sig om, hvad det er der
sker, nar man ikke er dygtig nok til at give
den positive feedback, og derfor risikerer
at blive direkte ond eller destruktiv.

Jeg er blevet meget glad for bogen,
der bade har eksempler pa feedbackens
betydning i privatlivet, i erhvervslivet og
indenfor det paedagogiske fagomréde, og
derfor vil kunne bruges som inspiration og
huskeseddel alle steder, hvor man gerne vil
né nogle mal eller opné nogle resultater
sammen med andre, idet de gode tilbage-
meldinger opbygger og forsteerker tilliden
mellem parterne, hvad enten der er chef
— medarbejder, lerer-elev eller f.eks. mor
— datter.

Sproget er tillige let forstéeligt uden at
blive »tyndt« og overfladisk og pointerne
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slas grundigt fast (naesten) uden at treaette
med for mange gentagelser. Jeg mener
derfor bogen mé veere anvendelig mange
steder.

Forfatteren er klinisk psykolog og er
teoretisk og praktisk forankret i flere
forskellige psykologiske retninger, bl.a.
system- og kommunikationsteori, kogni-
tiv psykologi, nyere udviklingspsykologi,
gestaltterapi og LOFT (Igsnings-fokuseret
— teenkning). Hun har privat praksis og
desuden en omfattende undervisnings-vej-
lednings-, kursus- og foredragsvirksom-
hed.

Mette Lilsig

Betydningen af samhorighed

Susan Hart: Betydningen af samhgrighed
— Om neuroaffektiv udviklingspsykologi.
Hans Reitzels Forlag 2006. 416 sider, 395
kr. incl. moms.

Med Betydningen af samhgrighed har
Susan Hart fulgt op pa sin forrige bog,
Hjerne, samhgrighed, personlighed, hvor
hun praesenterede det teoretiske grundlag
for neuroaffektiv udviklingspsykologi.

SH viderefgrer dermed sin brobygning
mellem neurofysiologi og udviklingspsyko-
logi ved at bringe den nyeste hjerneforsk-
ning i dialog med udviklingspsykologiske
teorier, der fokuserer pa relationen mel-
lem omsorgsperson og barn.

Den fgrste af bogens tre dele omhandler
barnets normaludvikling.

Forfatteren ggr rede for hjernens udvik-
ling gennem samspillet mellem nervesy-
stemet og barnets relationer til neere, re-
gulerende og stgttende omsorgspersoner.
Personlighedsudviklingen beskrives som
teet forbundet med folelsesmaessige inter-
aktioner mellem omsorgsperson og barn,
hvorigennem udviklingen af identitet
og selvrefleksion stgttes. S.H. beskriver,
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hvordan reorganiseringen af de mentale
organiseringsniveauer i barnets udvikling
kan fgre til mere fleksibilitet eller til mere
sarbarhed for barnet, og hvordan barnet
gennem relationen med omsorgspersoner
efterhdnden udvikler en stadig hgjere grad
af selvregulering.

Anden del beskriver tilknytnings- og re-
lationsforstyrrelsers opstaen og udvikling
i lyset af en neuroaffektiv, udviklingspsy-
kologisk forstéelse. Neermere bestemt ret-
tes opmeerksomheden mod sammenhaenge
mellem problematisk eller utilstraekkelig
interaktion mellem omsorgsperson og
barn - i form af fejlregulering, fejlafstem-
ning og omsorgssvigt — og neurofysiologisk
udvikling.

S.H. relaterer forskellige forstyrrelser
i barnets udvikling og psykopatologiske
feenomener som f.eks dissociation, angst,
depression, agression, ADHD, spisefor-
styrrelser, psykotiske forstyrrelser, border-
line- og neurotisk personlighedsstruktur,
OCD mm. til de tre beskrevne hierarkiske
niveauer i hjernen: prefrontalt niveau,
limbisk niveau og sanseregulerende, auto-
nomt niveau.

I tredje del ggr SH rede for en neuroaf-
fektiv tilgang til psykoterapeutiske inter-
ventionsformer. I overensstemmelse med
bl.a Daniel Sterns forstéelse ses affektiv
afstemning som det helt grundleggende,
forandrende feenomen i psykoterapi.
Susan Hart pleederer her for at terapeu-
ten inden valg af psykoterapeutisk inter-
ventionsstrategi afdeekker, hvor vidt den
enkelte klients affektive forstyrrelse pri-
meert skyldes en fejlregulering i det auto-
nome, i det limbiske eller i det praefrontale
system, og om forstyrrelsen er relateret til
en medfgdt problematik eller er skabt i en
relationel kontekst — eller begge dele.

SHs bud pé at anvende en neuroaffektiv
forstelse som grundlag for praktisk psy-
koterapi finder jeg pa en gang bade modig
og kontroversiel.
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Hendes forslag om at veelge terapeuti-
ske principper ud fra en analyse af, hvilken
del af den tredelte hjerne, der primeert er
ramt, vil givetvis fgre til mange diskus-
sioner mellem psykologer. En risiko ved at
koble de to grundleeggende forskellige logi-
ske systemer (fysiologi og psykoterapi) sa
snaevert sammen, som SH ggr, vil veere at
klienten tingsligggres i terapien, en tings-
ligggrelse, som mé veere i modseetning til
SHs helt grundleeggende terapiforstaelse:
at det er den fglelsesmeessige afstemning,
der er det virksomme i terapien.

Alternativet kunne veere at tage ud-
gangspunkt i — hvad SH har preciseret
mange steder i bogen — at hjernen fun-
gerer som en helhed, hvor enhver proces
et sted i hjernen griber ind i og fgrer til
forandringer i hele hjernen. Ved at tage
udgangspunkt i denne forstielse kan te-
rapeuten koncentrere sig om klienten som
subjekt og om sin relation til klienten og
beskytte relationen mod den fremmed-
gorelsesproces, der kan veere snublende
neer, hvis terapeuten i terapiprocessen er
optaget af hypoteser om, hvor i klientens
hjerne problematikken kan veere lokalise-
ret, og hvilke interventioner der sa logisk
set vil veere adeekvate.

SHs bog er et imponerende og velskre-
vet veerk med overbevisende referencer,
der giver leeserne en unik mulighed for at
opnd ny forstaelse af helt centrale sammen-
haeng mellem forskellige systemniveauer:
medfgdte biologiske forudseetninger, bio-
kemiske processer og interpersonelle re-
lationer pé forskellige niveauer.

SH viser som naevnt stort mod med ud-
givelsen af betydningen af samhgrighed,
da hun rammer ind i et felt, der har vee-
ret konfliktfyldt lige siden René Descartes
praesenterede dualismen i 1600-tallet.
Forsgget pa at finde en ny, videnskabe-
lig kobling mellem de to forskellige logi-
ske systemer: psykologi og fysiologi og
bestreebelserne pa at drage terapeutiske
konsekvenser heraf vil givetvis give mange
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fagfeeller anledning til mange frugtbare
diskussioner.

Praktiserende psykologer — ikke mindst
psykologer som arbejder p4 PPR-omradet
- vil opdage nye sammenhznge og finde
megen inspiration i betydningen af sam-
horighed.

Henning Strand

Samtaler med Piaget

Jean-Claude Bringuier: Samtaler med
Piaget. KLIM 2006. 181 sider. 229 kr.

I maj-juni 1969 havde forfatteren 7 sam-
taler/interviews med Piaget om hans liv
og forskning. De blev i 1975-76 fulgt op
af yderligere 7 samtaler. Bogen er en ned-
skrift af mgderne suppleret med korte
interviews med forskellige medarbejdere.
Den giver for det fgrste et indtryk af per-
sonen Piaget og for det andet en rigtig
god introduktion til hans teenkning. Han
var i mange ar en dybt involveret leder
af et stort institut med udstrakt empirisk
forskning, som han og mange andre sam-
lede i forskningsartikler, monografier etc.
Piaget elsker musik, Mozart, Bach Wagner
og Moussorgsky naevnes. (»Bach er til kon-
struktion. Bach er til hjernen, Wagner er
til karakteren. Mozart er til begge.« Igen
og igen laeser han Proust. Han ryger pibe
og cykler lange ture. Kun fire gange har
han veeret i biografen, og han ser aldrig
fjernsyn. Vi far at vide, hvorledes han
arbejder med sin forskning, hvordan det
ene projekt fgrer til det naeste. Han inte-
resserer sig for effekter, som hans team
hovedsageligt kan se fra deres interviews
af mindre bgrn. Derimod indsamler han
aldrig stgrre statistiske materialer til be-
kreeftelse af modellerne. Det overlades til
andre. Mange vil nok overraskes over, at
P, siger, at Freud/psykoanalysen altid har
interesseret ham. Han har faktisk selv
gdet i analyse daglig i otte méneder. Og
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han konstaterer, at en persons kognitive
arbejde ofte forbliver i det ubevidste, nr
handlingen, det drejer sig om, lykkes.
Bevidstggrelsen kommer forst leenge ef-
ter handlingen.

Bogens og Piagets hovedproblemstilling
er »den genetiske epistemologi« defineret
som studiet af teenkningens udvikling.
Han har fokuseret pa barnet som model
for udviklingen af intelligens. Intelligens
er erstatningen for instinkterne. Piaget
definerer intelligens som en evne til adap-
tation til nye situationer, en adaptation til
det omgivende miljg ligesom enhver anden
biologisk adaptation.

Piagets klassiske stadiemodel gennem-
gds i samtale 4. Og i nummer 5 diskuteres
assimilation, akkommodation og adapta-
tion. De to kapitler m& direkte kunne bru-
ges af undervisere som undervisningsma-
teriale. Hvor Piaget selv ofte er tung at
leese (og oversaette) giver samtaleformen
en lettere leeselig tekst uden at P. gér pd
kompromis i populariseringens navn.

Samtale 7 handler om kausalitet og for-
tolkning af verdens feenomener. Et par ci-
tater: »Kausalitet er en tilskrivning af vore
operationer til objekter, forstaet som ope-
ratorer, der virker pd hinanden.« »...den
tanke, at objekter opfgrer sig rationelt og
handler pa hinanden i overensstemmelse
med strukturer, som er isomorfe med vore
matematiske operationer.« Kan det natur-
videnskabelige projekt beskrives bedre? I
samtalen tager P. skarpt afstand fra den
filosofiske idealisme: »... nej for objektet
eksisterer, men man kan kun opdage dets
egenskaber ved successive approksimatio-
ner.«

I'samtale elleve forteeller Piaget om eks-
perimenter, der viser, hvorledes det bgrn
husker, eendres med deres erkendelse. Med
stgrre forstielse husker og beskriver de
faktiske oplevelser, som de tidligere havde
beskrevet helt anderledes, da de kognitivt
var mindre udviklede. Han forteeller en
anekdote om, hvorledes han tydeligt kan
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huske detaljer fra en kidnapning, som
hans barnepige reddede ham fra, da han
var i barnevogn. Han kan stadig se fjaeset
for sig pa politimanden, der greb ind. Men
historien han husker s levende, fandt
faktisk ikke sted, viste det sig mange ar
senere.

I kapitel tolv beskrives de tre metoder,
han brugte, ndr han gik ind i et nyt pro-
blemfelt:

1. Lees fgrst hvad andre har skrevet om
omradet senere, s& man ikke er bun-
det.

2. Lees til gengeeld mest muligt om be-
slaegtede omrader.

3. Haven priigelknape, dvs en model eller
teori, som man vil modbevise.

Overseettelsen er flydende og kompetent.
Jeg har kun to mindre anker mod den:
bevarelsessatninger omtales konsekvent
som pd fransk som konserveringsseetnin-
ger. Helt komisk pa side 73 »nar barnet
opdager, at stof konserveres«. Man ser
syltesaesonen for sig. Matematiske raek-
ker kaldes konsekvent for serier som pa
fransk. Bogen anbefales til leerere, leerer-
studerende og andre, der ofte henviser til
Piagets resultater. Godt at den er blevet
tilgeengelig pa dansk.
Helge Kastrup
CVU-Stork

Konstruktivistiske
redder og grene

Peter Andersen og Claus Madsen (red.):
Konstruktivistiske rgdder og grene — en
antologi. Unge paedagoger, 2006. 162 si-
der, 220 kr.

Tak til forlaget. Anmeldelsen handler
om en samling artikler, som jeg allerede
er begyndt at bruge i min undervisning
af seminariestuderende. Den indehol-
der udvalgte hgjdepunkter fra koryfeeer
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som Dewey, Bruner, Piaget, Vygotsky og
Luhmann og en raekke introduktioner og
andre artikler. Bogen er et must for et-
hvert peedagogisk bibliotek, som ikke har
alle artiklerne stdende i forvejen. Pladsen
tillader ikke en egentlig gennemgang ar-
tikel for artikel. Men her er alligevel en
kort introduktion:

Progressiv pedagogik og paedagogik
som videnskab af den 69-drige John Dewey
er lige s& dugfrisk, som da han skrev den
i 1928. Farst et citat: »Eftersom der ikke
findes en paedagogisk substans ... kan der
heller ikke veere én og kun én paedagogisk
videnskab«. Dewey giver gode argumenter
for varsomhed med normative tests, ad-
varer mod at tro, at videnskab kun er det
kvantitative og forklarer, hvorfor enhver
reformbevaegelse starter med en negativ
holdning til det tidligere.

Betydningen af struktur af Jerome
Bruner fra 1960 er typisk for tidens teenk-
ning, men veerd at laese.

Genetisk epistemologi fra 1968 er en
af Jean Piagets nggleartikler om det be-
greb, han selv skabte og betragtede som
sit livsprojekt at udfolde. Det er tung men
vaesentlig leesning som altid hos Piaget.
Nogle uheldige overszettelser skeemmer
teksten (for eksempel bruges det franske
ord »serier« frem for det danske »reekker«,
pé dansk »vinder« man ikke en nobelpris,
man fér den tildelt, hvad betyder »en logik
af klasser«).

Lev Vygotskys Forholdet mellem lzering
og udvikling introducerer zonen for neer-
meste udvikling og stér klarere og praeci-
sere end i andres referater. Zrgerligt, at
vi ikke far med, hvad Vygotsky selv skrev
om sprog af fgrste og anden orden.

Jerome Bruner giver i Piaget og Vygotsky
— en hyldest til forskelligheden (1998) en
overbevisende analyse af de to som kom-
plementzere teenkere. Vi kan ikke undveere
nogen af dem, skgnt deres tanker naermest
er vinkelrette p4 hinanden, men tilsammen
udggr de en uomgeengelig helhed.

Psykologisk Pedagogisk Ridgivning



Niklas Luhmanns Opdragende under-
visning som interaktionsystem (1984/85)
introducerer hans generelle systemteori.
Undervisning er et interaktionssystem.
Hvordan kan den sd ogsd veere opdragende?
Hans svar inddrager sociologien. Artiklen
er tungt og stedvis seert oversat. Enkelte
steder er uforstdelige og burde veere fan-
get af redaktgrerne (»og det omfatter altid;
ikke af leererens psykiske system«).

Preben Olund Kierkegards fremra-
gende bidrag skeemmes af et tungt klud-
ret sprog, som nok vil forhindre mange i
at laese det. Synd. Kirsten Paludan er til
gengeeld letleeselig og direkte anvendelig.
Claus Madsen samler bogens trade i et
velskrevet afsluttende kapitel.

Bogen anbefales steerkt, men man
kunne gnske sig en 2. udgave hvor isaer
Piagets, Luhmanns og Kirkegérds artikler
blev (gen)oversat.

Helge Kastrup
CVU-Stork

Der er mere end ét svar

Hans Christian Hansen, Kristine Jess, Berit
Pedersen og Eva Roenn: Der er mere end ét
svar. Alinea, 2006. 143 sider, 182 kr.

Bogen er komplementeer til den tidligere
her anmeldte Neuropsedagogik — om kom-
pliceret lzering, som koncentrerede sig om
allede forskellige »apparat-fejl« man kunne
diagnosticere hos mennesker, og hvordan
man kan forholde sig til dem. Forfatterne
skelner mellem udviklingsdyskalkuli, som
handler om de f bgrn, der af medicinske/
neurologiske grunde har regneproblemer,
og de mange flere med matematikvan-
skeligheder. Eller mere preecist: en vigtig
pointe er, at bgrnene er af psykologiske,
sociale, kulturelle eller didaktiske grunde
¢ matematikvaskeligheder og er ikke bgrn
med matematikvanskeligheder. Det er
altsd de bgrn bogen omhandler.
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Dens fgrste halvdel er teoridelen, hvis
grundleggende tanke er, at vi bgr fokusere
pa bgrnenes styrker, hvad de faktisk kan,
frem for pa hvad de ikke kan. Blandt andet
preesenteres vi for begreberne matematik-
mestring, hvor der ses pa det, der kan lade
sig ggre og matematik-huller, hvor vanske-
lighederne opfattes som huller i ens ma-
tematiklandskab, som kan udfyldes, eller
der kan bygges broer over. Et par pointer
fra fgrste del:

- Niveaudeling uden undervisningsdif-
ferentiering er formalslgs.

— Indleering af algoritmer trin for trin
nytter ikke.

— Man ser faktisk elever bruge viden uden
for klasse/leerebogsmiljget, som de til-
syneladende ikke har inde i miljget.

Bogens anden del indledes med en nyttig
gennemgang af eksisterende materialer til
savel summativ som formativ evaluering.
Der findes tilsyneladende flest af den fgr-
ste type. Kapitlet slutter med gennemgang
af minutpapir, et fikst redskab til daglig
formativ evaluering og en diskussion af
holdninger hos elever og forseldre. Neeste
kapitel gennemgédr KVIS-programmets
opsummering af veesentlige punkter i mo-
derne matematik-didaktik.

Dernaest folger bogens hgjdepunkt, en
oversigt over normalklassen, specialcen-
teret og specialklassen, som burde veere
obligatorisk leesning for matematiklee-
rere og specialundervisningsleerere. Nogle
pointer (men lees det selv):

— Mange bgrn med matematikvanske-
ligheder nér aldrig ud over 5. klasses
niveau.

— Elever med vanskeligheder har tit deres
nederlag teet forbundet til matematik-
klassekontexten. I specialundervisning
skal de ud af den kontext.

— Specialundervisningslerere bgr som
minimum have matematik som linje-
fag for at veere fagligt kvalificerede til
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at hjeelpe. Laes om Brgndby-modellens
matematikvejledere.

— Der er problemer bdde med gkonomi til
specialundervisning, med placering af
specialtimerne sa eleverne ikke hives
ud af klassen i matematiktimerne og i
balancen mellem dansk og matematik
i hjeelpen.

— Der er forskel pé elever, der gér i et
kontinuert specialundervisningsforlgb
i matematik (succes) og de, der kommer
til sent (opbevaring).

— Det er en fejlopfattelse af specialunder-
visning i matematik, at eleverne forst
og fremmest skal leere de fire regnings-
arter og den lille tabel. Derved bliver
alt, der drejer sig om at leere at teenke
selv, udskudt, til det er for sent.

— Der er en ulykkelig forkert opfattelse af;
hvad man skal kunne pa det enkelte al-
ders-/klasse-trin, som efterlader de lidt
langsommere eller senere udviklede i
matematikvanskeligheder.

Et par mindre hjertesuk: Der er kludder
med referencerne. Mindst 7 henvisninger
i teksten kan ikke findes i litteraturlisten.
Jeg savner i afsnittet om matematikangst
henvisning til USAs fgrende forfatter
Sheila Tobias. Og endelig: To mindre af-
snit om henholdsvis multiple intelligenser
og leeringsstile, to teoretisk frit sveevende
bygninger uden tilfredsstillende empirisk
beleeg, kunne undveeres.
Konklusion: Et fremragende vaerk som
bgr sta pa alle specialundervisnings- og
leererbiblioteker. Alle matematikleerere og
-studerende kunne med forngjelse laese ca-
sen om Mette p.119ff. Den er som bogen i
sin helhed velskrevet i et dejligt flydende
sprog. Ved anden gennemlaesning heefter
man sig ved, hvorledes bogens diskurs er
holdt stramt og elegant, Anbefales kraf-
tigt!
Helge Kastrup
CVU-Stork.
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Hvad bgrn ikke ved

Karen Glistrup: Hvad bgrn tkke ved... har
de ondt of - familiesamtaler om psykiske
lidelser. Hans Reitzels Forlag, 2006. 2. ud-
gave, 256 sider, 250 kr.

I forordet til denne bog skriver Kari
Killen, at bogens titel siger det hele, fordi
vi alle har svigtet bgrn af psykisk syge ved
at tro, at det, bgrn ikke ved, har de ikke
ondt af. Det er det modsatte, som er til-
feeldet. Dette synspunkt, er der vel bred
enighed om i dag, og forfatteren Karen
Glistrup, der er uddannet socialradgiver
og familieterapeut, har afgjort skrevet en
leesevaerdig og meget engageret bog med et
kvalificeret fagligt indhold om et sarbart
og vanskeligt emne.

Nér alvorlig sygdom rammer familien,
far kommunikationen ofte ringe kér. Alle
gor sig tanker, frygter det veerste og haber
det bedste, men bade foreeldre og bgrn bli-
ver samtidig meget forsigtige med, hvad
de siger dbent. Hvis ikke bgrnene spgrger,
lader vi veere med at inddrage dem i alt det
alvorlige, og vi overlader bgrnene til selv
at forstd, bearbejde og rumme indtryk,
folelser og tanker. Denne bog beskriver,
hvordan foraeldre og bgrn kan hjeelpes
til at bryde tavsheden, og det ggres med
indsigt og forstéelse pa en meget levende,
respektfuld méade, der viser keerligt og em-
patisk engagement i familiernes livssitua-
tion. Problemstillingerne belyses enkelt
uden at forenkle, hvilket kreever overblik
og solid faglig baggrund.

Bogen er opbygget i fire dele med ho-
vedveegt pa del 2 om familiesamtaler,
der optager halvdelen af bogens indhold.
Forfatteren beskriver veerdigrundlaget for
familiesamtalerne og de indbyrdes relatio-
ner séledes:
¢ Alle har behov for at fgle sig set, forstéet

og anerkendt
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» Alle forzeldre gnsker det bedste for de-
res bgrn

* Alle bgrn er teet forbundne med deres
foraeldre

* Respekt og kontakt opstér via hjertet

* Det er via processen i samtalen, at den
helende virkning kan opsta

* Ligeveerd og gensidighed mellem be-
handler og klient er afggrende for en
beaeredygtig kontakt

P& denne baggrund er det muligt at bringe
familien ind i en proces, hvor fzelles delag-
tighed i de tanker og fglelser, som alle har
en tendens til at holde for sig selv, bringes
ifokus. Hermed kan et tabu maske brydes,
og familien bringes et skridt videre.

Der er mange cases i bogen, og de fleste
er med til at belyse, hvorledes behandlerne
ifamiliesamtalen neensomt kan (gen)skabe
en sund kontakt mellem forzldre og bgrn.
Her betones betydningen af at etablere
den gode beaeredygtige kontakt. Det ggres
bl.a. ved at vaere neerveerende, ved at tage
veertskab og ansvar, forsgge at skabe li-
geveerd, og veere anerkendende uden at
veere vurderende. Hvis der samtidig vises
respekt for bgrnenes greenser og loyali-
tet og der anvendes relevante teknikker
i dialogen er meget opnéet frem mod den
tillidsskabende kontakt.

Denne bog bgr kunne inspirere de
mange implicerede faggrupper til gget
tveerfagligt samarbejde om denne gruppe
bgrn, der mé siges at veere i hgjrisikogrup-
pen. Bogen er velskreven, og den giver
brugbare anvisninger pa, hvordan vi ved
en feelles og mélrettet indsats kan forbedre
vilkarene for bgrnene til de psykisk syge
foreeldre. Samtalegrupper og stgttegrup-
per for bgrn og unge er bestemt en oplagt
mulighed, og arbejdet i disse grupper er
belyst alsidigt og grundigt her i bogen.

Eivind Fruelund
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Nar barn er bange

Cynthia G. Last: Nér bgrn er bange — hjzelp
dit barn med at overvinde angst og frygt.
Dansk psykologisk Forlag, 2006. 304 sider,
298 kr.

Denne bog beskriver pa glimrende vis
problemstillingen, om der er grund til be-
kymring, hvis barnet er bange? Angst for
mgrke, hunde, fremmede og bekymring
for, om man er god nok, er fglelser, som
de fleste bgrn oplever i perioder af deres
barndom. Hos nogle bgrn kan angsten
blive for voldsom og virke forstyrrende
ind i barnets dagligdag og relationer til
andre, og sdledes kan disse folelser veere
sa overveeldende, at de pavirker hele fa-
milien og barnets opvaekst. Om angsten
er aldersrelevant, naermest naturlig og
passende, skal vurderes ud fra angstens
styrke, omfang og barnets alder. I bogen
anvendes, analyseres og illustreres en mo-
del, der kan veere med til at afggre, om
der er grund til bekymring over barnets
angst og frygt.

Der er en klar og tydelig opbygning af
bogen i to dele. Fgrste del handler om at
forstd det asengstelige barn og anden del
mere specifikt om angsttilstande hos bgrn,
fx separationsangst, generaliseret angst
og beskrivelser af enkelfobier. I forordet af
Per Hove Thomsen anslies det, at 2-3 % af
bgrn i skolealderen lider af angstformer,
der er behandlingskrsevende, og hvornar
bgr disse bgrn s& henvises til en bgrne-
psykiatrisk undersggelse. Det bgr ske,
hvis barnet er forpint, gennem leengere
tid har mistet legelysten og humgret, og
der er familizere mgnstre i angstrelateret
retning. Sprogbruget er let tilgaengeligt og
der er utrolig mange detaljerede eksem-
pler i form af casevignetter, som er med
til at fremme forstdelsen og lette tilgangen
til stoffet. Forfatteren har en omfattende
viden, og den deles rundhandet og peeda-
gogisk ud til leeseren.
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Bogens tjeklister hjeelper med at af-
deekke, hvilken slags angst barnet har,
angstens styrke, og hvad der udlgser den.
Der beskrives forskellige teknikker og
gvelser man som forzldre, leerer, pseedagog
eller psykolog kan anvende sammen med
barnet til selv at kontrollere og overvinde
angstsymptomerne, og der er mange tyde-
lige eksempler p4, hvornér der bgr henvi-
ses videre i det professionelle system.

Forfatteren skriver pa s. 24. »Hvad er
forskellen pa frygt og angst? Frygt anses
ofte for at veere mindre alvorligt — mere
normalt — end angst. Eksperter mener
nu, at angst er et mere globalt, eller bre-
dere, feenomen end frygt. Angst inklu-
derer generelt ubehagelige fglelser, som
for eksempel at veere anspeendt, nervgs,
pirrelig, irriteret, sengstelig, panisk eller
frygtsom. Nathan pa syv ar sagde til sin
mor. » Det fgles som om mine indvolde
hopper rundt«. Femérige Selena siger, at
det fgles som om hun har myrer i buk-
serne.« Som det fremgar kan bgrn sag-
tens have angstsymptomer og stadig veere
normale og rimeligt velfungerende bgrn.
Angsten hos bgrn kan have mange ansig-
ter, og de fleste angsttilstande hos bgrn
har sammensatte arsager. Det er meget
usedvanligt, at en enkel faktor har skyl-
den, og i denne sammenhaeng drgftes og
diskuteres betydningen af forskellige for-
eeldrestil i samveeret med bgrnene. Den
overkritiske, den overbeskyttende og den
meget sengstelige og bekymrede foraeldre
kan medvirke til at deres bgrn udvikler
angstproblemer. Netop i dette problemfelt
kan de kognitive behandlingsteknikker
have deres styrke, mener forfatteren, og
dette arbejde belyses grundigt og nuance-
ret i bogens anden del.

I afsnittet om behandling af enkelfobier
beskrives en metode i fire trin:
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1. Anspor dit barn til at konfrontere- og
ikke undgd - det, han eller hun fryg-
ter

2. Veer en rollemodel for dit barn ved at
udvise ikke frygtsom adfeerd og teenke-
mader

3. Brug dit barns actionhelte som eksem-
pler pd modig adfeerd

4. Arbejd pé at forgge dit barns selvtillid

Forfatteren mener, at forseldre med blot

nogen vejledning sagtens selv kan géa i

gang med at reducere frygten og angsten

hos deres bgrn, og si pa et senere tids-

punkt, hvis symptomerne fortseetter eller

forsteerkes, sgge egentlig psykologfaglig

hjeelp. Der kan ogsd veere en god stgtte

og vejledning at hente i de mange selv-

hjeelpsbgger, specielt pd det amerikanske

marked, der florerer og forfatteren afslut-

tet bogen med nogle nyttige rad:

¢ Ver sikker p4, at dit barn har den rig-
tige viden

* Opstil en frygtliste og overvind fobierne
et skridt af gangen

* Brug fantasimetoden til eksponering,
hvis det passer dit barn

* Leer dit barn, hvordan det skal ggre sig
fri af frygtsomme tanker

¢ Visdit barn, hvordan han eller hun skal
anvende afspaendingsteknikker til at
bekesempe frygt

De mange tjeklister, forslag til gvelser, og
de nyttige arbejdsark ggr bogen til en seer-
deles brugbar opslagsbog og egentlig leere-
bog i angsttilstande. Den er bestemt veerd
at stifte bekendtskab med, den er skrevet
med omtanke og virker gennemarbejdet,
og fortjener at blive leest og brugt.

Eivind Fruelund
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