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Redaktionelt forord

Der er bred enighed blandt psykologer
om, at vi mennesker udvikler os gen-
nem sociale relationer, og at oplevelsen
af at veere et fuldgyldigt medlem af vel-
fungerende sociale feellesskaber har af-
gorende betydning for vores sundhed,
velbefindende og udvikling.

I overensstemmelse med denne for-
stdelse har inklusion vaeret en domine-
rende vision 1 den padagogiske og psy-
kologiske verden gennem en arraekke.
Men der er ogsa en udbredt enighed
blandt leerere og PPR psykologer, der
meder bernene 1 hverdagen, om, at der
er born, der har sa store funktionsned-
saettelser, at de har brug for at blive
skermet fra det almindelige dagtil-
buds- eller skolemiljg. De taler om, at
der er greenser for inklusion. Inklusi-
onsproblematikken er saledes meget
kompleks og praeget af ambivalens.
Men det er paradoksalt, at stadig flere
born ekskluderes fra de almindelige so-
ciale feellesskaber og tilbydes at blive
en del af et saerligt og relativt isoleret
feellesskab 1 specialgrupper eller spe-
cialklasser med andre bern i vanskelig-
heder til trods for det udbredte inklusi-
onsideal.

Hvordan kan vi forsta dette gab mellem
idealer og praksis?

Meget tyder pa at hverken gkonomi-
ske incitamenter eller strukturelle sen-
dringer, som f.eks. kommuners hjemta-
gelse af elever fra specialforanstaltnin-
ger, 1 sig selv forer til oget inklusion 1
normalmiljeet. Tiltag som bygger pa
mere af det samme, er tilsyneladende
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ikke tilstraekkelige til at fremme inklu-
derende processer.

Mange engagerede laerere og skolele-
dere foler sig pressede af politiske krav
om, at flere born skal inkluderes 1 nor-
malundervisningen, og mange politike-
re udtrykker utalmodighed med leerer-
ne over, at stadig flere born eksklude-
res fra normalundervisningen. I folel-
sen af afmagt og frustration bliver det
vanskeligt at bevare overblikket. En af
politikernes vaesentlige opgave er at
skabe visioner, men politikere har ikke
altid et tilstreekkeligt indgédende kend-
skab til f.eks. leerernes betingelser og
muligheder for at leve op til de politiske
visioner. Tilsvarende kan det veere
sveert for lerere, som star midt i van-
skelighederne at forsta, at politiske vi-
sioner er bade legitime og nedvendige,
selvom de ikke altid umiddelbart kan
gennemfores i praksis.

Hvis vi for alvor skal vende udviklin-
gen og inkludere flere born i de almin-
delige sociale feellesskaber, skal der ske
omkalfatrende forandringer, der ikke
blot omfatter skolerelaterede struktu-
rer og ressourcer, efteruddannelse af
leererne, ledere og PPR medarbejdere
og oget inddragelse af foreeldre, men
ogsa indebeerer en grundleggende &n-
dring af vores “mindset” eller verdens-
anskuelse og af vores made at veere pa,
arbejde pa og relatere os til hinanden
pa.

Da eksklusionsprocesser ikke er et
isoleret dagtilbuds- eller skoleproblem,
forudseetter en udvikling af mere inklu-
derende miljoer, at grundleeggende for-
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andringer 1 mindset og kultur slar igen-
nem pa alle interessentniveauer.

Er der f.eks. den nedvendige politiske
vilje til at styrke faellesskabets skole,
eller prioriteres beornenes forberedelse
til arbejdsmarkedet og konkurrence-
samfundet 1 en saddan grad, at det gar
ud over fmllesskabet (f. Pedersen
2011)?

To amerikanske forskere beskriver 1
deres nye bog (Anderson & Anderson
2011), hvordan transformative foran-
dringer 1 komplekse sociale systemer
bade forudseetter grundleggende een-
dringer 1 kultur og i interessenternes
mindset og handlinger. Deres klare
budskab er, at strukturelle forandrin-
ger og systemforandringer ikke er til-
streekkelige.

Nar der har vaeret talt og skrevet s me-
get om inklusion i1 de sidste ar, kunne
nogle leesere maske have en vis skepsis
overfor, om der overhovedet praesente-
res noget nyt 1 dette temanummer.

Jeg tror ikke laeserne bliver skuffede.

Den hidtidige debat om inklusion har
ofte veeret preeget af en traditionel en-
ten/eller teenkning, hvor kompleksiteten
reduceres ved at rette fokus mod en slut-
tilstand: om barnet er inkluderet eller e;j.
I dette temanummer har forfatterne ta-
get titlen alvorlig og fastholder komplek-
siteten ved at forholde sig til inklude-
rende og ekskluderende processer, som
noget der udfoldes hele tiden 1 alle so-
ciale relationer. Ekskluderende proces-
ser kan 1 en sddan forstéelse ses som et
udtryk for den udevelse af magt og for
den frihed, som blandt andre filosoffer
som Foucault og Bauman har beskrevet
som noget, der udfoldes 1 alle sociale re-
lationer (Jacobsen & Poder 2006).
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Interessen for inklusion har fortrinsvis
veeret afgreenset sneevert til aktiviteter
1 folkeskolen uden saerligt fokus pa,
hvordan eksklusions- og inklusionspro-
cesserne er en del af den samfunds-
maessige kontekst, kulturen og de domi-
nerende paradigmer.

For at transcendere denne begrens-
ning dekker de forskellige artikler til
sammen temaet fra tre forskellige vink-
ler:

1. En filosofisk, sociologisk, sam-
fundsmaessig tilgang

2. En almen paedagogisk og psykolo-
gisk tilgang

3. En konkret, operationel padago-
gisk psykologisk tilgang.

Den engelske organisationsforsker,
Ralph Stacey (2007), gor meget overbe-
visende rede for, hvordan enhver foran-
dring sker lokalt og derfra breder sig
gennem relationer. Med udgangspunkt
1 en sadan forstaelse er det vores spink-
le hab, at temanummeret kan blive en
af de sméa kilder, som sammen med
mange andre sma kilder med tiden kan
vokse sig til en tsunami, der baner ve-
jen til en teenkning, praksis og kultur,
som fremmer udviklingen af mere in-
kluderende feellesskaber for vores born.

Litteratur:
Anderson, D & Anderson, L. 2011: Noglen til
ledelse af forandring. Gyldendal Business.
Jacobsen, M & Poder, P. 2006: Om Bauman.
Hans Reitzels Forlag

Pedersen, Ove K. 2011: Konkurrencestaten.
Hans Reitzels Forlag

Stacey, R. 2007: Strategic Management and
Organisational Dynamics. London

Pa redaktionens vegne
Henning Strand
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Inkluderende AKT-arbejde i folkeskolen

- en empirisk undersggelse

Denne artikel udfoldes konklusionerne fra ph.d.-afhandlingen “Arbejdet
med adfeerd, kontakt og trivsel — i den inkluderende skole”, som er baseret pd
en empirisk undersogelse af Esbjerg Kommunes AKT-indsats. I en kritisk op-
tik diskuteres de empiriske data i relation til hhv. kommunens skolepolitik,
Undervisningsministeriets anbefalinger pa AKT-omrddet og inklusions-teo-
ri i almindelighed. Artiklen konkluderer, at der pd AKT-omrdadet findes en
reekke markante udviklingsbehov, scerligt i relation til funktionsbeskrivelse,

policy og uddannelse.

En empirisk undersggelse

I perioden maj 2007 til maj 2008 under-
sogte jeg AKT-omradet i Esbjerg Kom-
mune, med henblik pa formulering af
min ph.d-athandling (Alenkeer: 2010a),
der siden hen blev godkendt af det til
lejligheden sammensatte bedemmel-
sesudvalg pa& Syddansk Universitet.
Undersogelsen fokuserede pa en reekke
centrale aspekter af kommunens AKT-
medarbejdere og deres praksis:

*  Objektive karakteristika

+  Opgaveforstiaelse og -operationa-
lisering

* Specialpaedagogisk grundforsta-
else

*  Sammenhaeng imellem policy- og
praksisniveau

Med de valgte undersegelsesfelter, er
der bevidst foretaget en reekke fravalg,
hvor af nogle i en mere omfangsrig un-
dersogelse méske kunne have veret
valgt medtaget. Eksempelvis fokuseres
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Rasmus Alenkcer, PhD, autoriseret psykolog

der ikke pa arbejdets effekt, og heller
ikke pa hvordan de elever, der har seer-
lige behov pa AKT-omradet, oplever
den hjeelp, de far (direkte eller indirek-
te).

Undersogelsen er sammensat af 4 for-
skellige del-undersogelser, som 1 analy-
sen bliver trianguleret:

1. Interviewundersogelse (10 ud-
valgte AKT-medarbejdere)

2. Analyse af funktionsbeskrivelser
for arbejdet med AKT (17 ud af 34
skoler deltog)

3. Spergeskemaundersogelse -
AKT-medarbejdere (57 ud af 110
registrerede ansatte med dedike-
rede AKT-funktioner deltog)

4. Sporgeskemaunderseagelse — mod-
tagere (41 udvalgte medarbejdere
ud af'i alt 1335)

Undersogelsen forholder sig konse-
kvent til én dansk kommune og under-
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seger dermed ikke den samlede, danske
AKT-indsats. Saledes er undersogelsen
ikke umiddelbart repraesentativ for det
samlede omrade 1 Danmark. I perspek-
tivering med en anden aktuel underse-
gelse pa omradet, "Ressourcepersoner i
folkeskolen” (Danmarks Evalueringsin-
stitut: 2010) findes 1 pafaldende grad
overensstemmelse imellem de data, der
findes 1 de to respektive undersegelser.
Derfor tyder det pa, at det billede de to
undersogelser tegner af AKT-omradet
generelt, 1 en udstraekning er gyldigt.

Teori

Seerligt har to teoretiske begrebsappa-
rater veeret centrale 1 analyse-, konklu-
sions- og diskussionsfasen. Denne teori
skal blot skitseres 1 overskrifter, da ar-
tiklens valgte fokus er empirisk kon-
kluderende og ikke teoretisk argumen-
tativt. I ovrigt refereres til den nesevnte
ph.d-afhandling (Alenkaer: 2010a), li-
gesom teorien udfoldes 1 bogen AKT
ink. (Alenkeer: 2010Db)

For det forste anvender undersegelsen
tre fundamentale, specialpsedagogiske
perspektiver som teoretisk reference:

Et psyko-medicinsk perspektiv, i
hvilket man primeert er optaget af ele-
ven som “individuel problemudleser”.
"Problemet” opstar som resultat af en
raekke forhold, der findes iboende 1 ele-
vens psykologi eller biologi. Om end
disse forhold kan have eksterne oprin-
delser (eksempelvis familiedynamiske
spaendinger), rettes fokus mod eleven
som individ, ikke mod elevens omgivel-
ser.
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Et organisatorisk perspektiv, i hvil-
ket man interesserer sig for den kon-
tekst, problemet opleves i. I denne "re-
lationelle forklaring” interesserer man
sig for alt det, der befinder sig 1 modet
mellem elev og skole.

Et transdisciplinceert perspektiv, i
hvilket man anerkender bade psyko-
medicinske og organisatoriske perspek-
tiver. I dette perspektiv er det centralt,
at problemet kan forstas som et forhold,
der har rod i bade person-afhangige og
kontekstuelle forhold, og problemlas-
ningsindsatsen ma derfor rettes mod
begge felter. Med andre ord slds man
ikke pa samme made om forklaringer-
nes berettigelse, sidan som man kan
have tendens til at geore, hvis man er
ude 1 det @erinde, at opretholde eksem-
pelvis et overvejende psyko-medicinsk
perspektiv.

For det andet tager undersogelsen teo-
retisk udgangspunkt den inklusions-
definition, der findes 1 The Manchester
Inclusion Standard (Ainscow et al.:
2007). I forbindelse med denne definiti-
on er der seerlig fokus pa tre negleord,
der 1 forening danner undersegelsens
operationelle inklusionsdefinition:

Presence — tilstedeveerelse: Kende-
tegner elevens mulighed for at veere fy-
sisk tilstede.

Participation — deltagelse: Kende-
tegner elevens sociale interaktionsni-
veau og trivsel.

Achievement — lering: Kendeteg-
ner elevens udvikling og uddannelse.

De tre negleord overlapper 1 praksis
hinanden, og serligt de to sidste kan og
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bor ikke skilles ad. Endvidere er det en
tilsnigelse at overssette “achievement”
direkte til "leering”, hvilket er gjort med
henblik pa operationalisering 1 praksis.

“Inklusion” defineres saledes som det
feenomen der er pa spil, nar eleven er
fysisk tilstede, nar eleven trives og er
social aktiv/anerkendt, samt nar eleven
udvikler sig fagligt og udannelsesmees-
sigt.

Undersggelsens konklusioner

Kon og uddannelsesmeaessig
baggrund

Et overvejende antal (70%) af de delta-
gende AKT-medarbejdere er kvinder, og
de fleste (39%) er over 50 ar. Et overve-
jende antal (65%) har en skolelcererud-
dannelse som basisuddannelse. Det
mest almindelige (58%) er at have en
kortere AKT-relevant efteruddannelse
pd under 60 timer, og de fleste (60%)
AKT-medarbejdere har haft deres funk-
tion i under 5 dar.

Denne statistiske opgerelse taler imod
den (dog udokumenterede) antagelse,
at AKT-faget er et "paedagog-fag”. Om
end der kan vere steerke aner 1 social-
peedagogik i rammesaetningen for AKT-
funktionerne i praksis, sa loses de fleste
opgaver af ansatte med leererbaggrund.

Det er i forbindelse med ovenstdende
neerliggende at kommentere pa det for-
hold, at der i undersogelsesfeltet eksi-
sterer et alment, fagligt omrade (AKT-
funktionen), hvori aktererne er mar-
kant darligere uddannet, end det al-
mindeligvis er tilfeeldet med folkesko-
lens ovrige fag. Der er ikke tale om lin-
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jefagsuddannelser, og der er ikke tale
om andre former for formelle, kompe-
tencegivende Faktisk
kraever det ikke nogen uddannelse, for
at fa en AKT-funktion.

uddannelser.

Uddannelsesniveauet 1 undersogelsen
matcher det undersogelsesresultat, der
ses pa omrddet i Danmarks Evalue-
ringsinstituts undersogelse (2009 s.
69). Her viser det sig, at 66% af AKT-
medarbejderne er “kursusuddannede,
mens 29% har et PD-modul.

I sammenligning med folkeskolens ov-
rige fag er der saledes tale om et vee-
sentligt
iblandt leererne. I den forbindelse er det
pafaldende, at arbejdet med “adfeerd,
kontakt og trivsel”, er prioriteret ud-
dannelsesmessigt lavere end fag, der

lavere  uddannelsesniveau

ikke 1 samme grad er kendetegnende
for skolens muligheder for ydelse og
trivsel blandt bade ansatte og brugere.
Eksempelvis er lerere, der varetager
mere marginale fag som eksempelvis
musik, slgjd og héandarbejde (m.m.)
langt bedre uddannet, end AKT-medar-
bejderne.

Pa baggrund af dette ville det veere pa
sin plads at anbefale et langt mere sy-
stematisk perspektiv pd uddannelse pa
AKT-omradet, der ligesom alle andre
fag 1 folkeskolen indeholder kontrolle-
rende prover og akademisk akkredite-
ring.

Ved et par klik pa Google fremkommer
en meengde tilbud om AKT-uddannelse
1 flere afskygninger. Samtidigt ses det 1
stigende omfang, at kommunerne selv
konstruerer bade kortere og lengere
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uddannelsesforleb for deres AKT-med-
arbejdere. Jeg er sikker pa, at disse pa
flere mader er relevante, udviklende og
understottende for god praksis.

Men de mangler et vigtigt element, der
pa baggrund af denne artikel ma efter-
lyses: De mangler autorisering pa sam-
me niveau som folkeskolens ovrige fag-
uddannelser. Et kursus 1 AKT (uanset
hvor godt det er), opleves ikke 1 samme
grad autoriserende som de linjefagsud-
dannelser, folkeskoles ovrige fag inde-
holder. Med autorisering henvises til to
forhold: For det forste henvises til den
formelle autorisering, der ligger 1 en
akkrediteret uddannelsesmaessig bag-
grund. Dernaest henvises til den relatio-
nelle autorisering, (se eksempelvis Hein-
skou og Visholm: 2004) der gor det mu-
ligt for den enkelte AKT-medarbejder at
blive accepteret som kvalificeret og
kompetent fagperson, seerligt i kollegia-
le relationer.

Alle kan tage pa AKT-kursus, hvis de
har midlerne til det. Men tilstedevcerel-
se pa et givet kursushold siger lidt eller
intet om, hvad kurset havde som mal,
om mélet var relevant for skolens prak-
sis, og slet intet om, hvorvidt den pa-
geldende deltager leerte noget af veere
pa kurset.

For at dette skal kunne lade sig gore,
ma AKT-omradet nodvendigvis blive en
naturlig del af seminariernes grund- og
efteruddannelse. Velvidende, at det 1
gjeblikket er muligt at tage "specialpee-
dagogik” som linjefag, sa er der efter
min personlige mening alt for mange
uautoriserede “AKT-uddannelser” pa
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det gra marked og i kommunalt regi.
Dette bor der vaere hand 1 hanke med.

Uddannelsesmarkedet skal derfor vaere
meget mere stramt og deltagerne skal
eksamineres, hvis de vil have papir pa
deres kvalifikationer. Man kan godt
veere dygtigt til faget AKT”, uden at
have et diplom pa sin kunnen, ligesom
man kan undervise med succes 1 andre
af folkeskolens fag, uden at have kvali-
fikationerne til det. Men hvis man vil
have gennemslagskraft, respekt og
autorisering 1 leengden, hjzlper det
med en officiel, kompetencegivende ud-
dannelse 1 ryggen.

Dedikation

Det er almindeligt at have faglige un-
dervisningstimer ud over sin AKT-funk-
tion, og der er oftest flere end én AKT-
medarbejder pr. skole; kun 11% af un-
dersogelsesdeltagerne arbejder som ene-
ste AKT-medarbejder pd deres skole.

Denne statistiske konklusion forholder
sig til debatten om, hvorvidt man som
AKT-medarbejder skal isolere sit virke
ved AKT-funktionen, eller om man skal
have almindelige undervisningsfag ved
siden af. T hver fald er det sikkert, at
kun fa AKT-medarbejdere i undersogel-
sesfeltet alene er AKT-medarbejdere.

Man kunne argumentere for, at den in-
terne konsulent-funktion, som AKT-ar-
bejdet 1 hgj grad indeholder, kunne be-
fordres af en kollegial position, der i
hojere grad adskiller sig fra de almene,
kollegiale relationer, der i @vrigt er pa
spil 1 skolen organisation. En mere kon-
sekvent og adskilt konsulent-position,
kunne méaske styrke de dialogiske og
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refleksive arenaer, i hvilke AKT-med-
arbejderen har til opgave at udfordre
sine kollegers praksis. Det kan nemlig
veere sveert, da det kan opleves som al-
liancebrud eller kritik.

Inklusion- grundlaeggende
indstilling

AKT-medarbejderne stiller sig grund-
leeggende positivt overfor fenomenet
“inklusion”, og meget peger pd, at denne
medarbejdergruppe ser sig selv som en
vigtig brik i beveegelsen mod aget inklu-
ston. Det er dog almindeligt iblandt
AKT-medarbejderne at have udtalte for-
behold for inklusionens muligheder,
-forbehold der overvejende har med oko-
nomiske ressourcer at gore.

Det forhold, at AKT-medarbejderne
grundleeggende forholder sig positivt til
fenomenet “inklusion”, ma siges at
veere et plus. Medarbejdere, der grund-
leeggende forholder sig positivt til opga-
vens overordnende natur, har i hejere
grad mulighed for at tilfore opgavelss-
ningen kvalitet, end medarbejdere, der
er forholder sig negativt til sammen
(Ainscow: 1999 og Ainscow, Booth &
Dyson: 2004, Alenkaer: 2008).

Imidlertid findes ogsa en udtalt skepsis
iblandt undersogelsesdeltagerne. Den-
ne skepsis er 1 overvejende grad rettet
imod dem, der har bestemt, at inklusi-
on skal praktiseres, nemlig det politi-
ske system, samt skoleforvaltningen.
Spergsmalet er, hvor lang tid den posi-
tive stillingtagen til skolens grundlaeg-
gende hovedopgave (inklusion) kan op-
retholdes, nar den eksisterer i skyggen
af en udtalt mistillid til skoleorganisa-
tionens gverste led.
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Ultimativt findes her et omrade, der
med held kunne adresseres pa ledelses-
maessigt niveau i kommunen, siledes
at den positive stillingtagen ikke forta-
ger sig.

Inklusion — begrebsanvendelse
Iblandt AKT-medarbejderne findes ikke
en konsekvent anvendelse af begrebet
“inklusion”. Det relaterede begreb “rum-
melighed” anvendes ligeledes, nogle
gange synonymt, andre gange differen-
tieret.

Nar det er tilfeeldet, at der eksisterer
udtalt skepsis 1 forhold til de eksterne
beslutningstagere, kunne denne skep-
sis maske til dels bunde 1 det forhold, at
der ikke anvendes et afklaret og konse-
kvent sprog om og i problemfeltet.

Det er tydeligt, at der iblandt AKT-
medarbejderne selv er forskellige, be-
grebsmessige perspektiver pa det, at
tale om inklusion. Og det er ligeledes
tydeligt, at der 1 Esbjerg Kommunes
skolepolitik anvendes en retorik, der
ikke entydigt opstiller en begrebsmees-
sig forstaelsesramme for feltet.

I min vurdering handler det om mere
end blot retorik, selv om en konsekvent
sprogbrug givet vis ville kunne styrke
fokus og sammenhsengskraft 1 de to
parters feelles dialoger (Alenkaer: 2009).
Forudsat naturligvis, at en saddan dia-
log finder sted. Det er muligvis her, vi
finder problemets rod. At vurdere ud
fra AKT-medarbejdernes udsagn, og
undersogelsesmaterialet generelt, er
der lille dialogisk (eller anden) sam-

menhaeng imellem skoleorganisatio-
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nens overste opgavestiller, og det opga-
veudferende led.

Saledes laegger denne artikel op til en
opstramning p&a policy-niveauet. Som
det ses eksempelvis 1 funktionsbeskri-
velser, 1 interviews og 1 skolepolitikken,
er der store forskelle pa, hvordan opga-
ven forstas, og hvordan den forseges
lost. Ikke alene gives der 1 undersegel-
sesmaterialet udtryk for, at der er for-
skelle. Der gives ogsa udtryk for, at der
1 nogle tilfaelde slet ikke er policy. Dette
ses bl.a. pa det fraveer af tilgengelige
funktionsbeskrivelser (fordi de ikke ek-

sisterer).

Et godt sted at starte ville veere 1 udar-
bejdelsen af nogle formelle retningslin-
jer for, hvad arbejdet med “adfserd, kon-
takt og trivsel” er, og hvad det ikke er. 1
den forbindelse ville det veere kleede-
ligt, om medarbejderne fik tildelt en ti-
tel, s4 de kunne kalde deres job ved
navn.

Dog er denne artikel ogsa udtryk for, at
man 1 en given policy-formulering skal
forholde sig anerkendende til det fak-
tum, at der pa de respektive skoler er
forskellige behov. Derfor ma en policy
ikke blive for stram eller generel, da
den i sa fald ville kunne miste sin rele-
vans for den enkelte skole, der skal for-
sege at arbejde konstruktivt med “ad-
feerd, kontakt og trivsel”, i bevaegelsen
mod eget inklusion. En ramme og en
funktionsbeskrivelse bor der dog vaere
uanset. Lige s ma bide kommune og
skole veere tydeligere omkring begrebet
“inklusion”, og herunder seerligt de ope-
rative mal der sigtes pa at na.
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Tilstedeveerelse, deltagelse og
leering

Undersogelsesmaterialet er et udtryk
for et perspektiv pa inklusion, der i ho-
jere grad er orienteret mod tilstedevee-
relses- og deltagelsesmaessige problem-
stillinger, end det er orienteret imod
faglig leering.

Dette kan veere en naturlig udleber af
Undervisningsministeriets  definition
(UVM: 2000), der adskiller arbejdet
med “adfeerd, kontakt og trivsel” fra
den traditionelle, fagligt orienterede
specialundervisning. Konsekvenserne
af denne opgaveforstaelse for folkesko-
len kan veere flere: Seerligt haefter jeg
mig ved det forhold, at der i undersogel-
sesmaterialet krystalliserer sig to po-
ler, med hhv. AKT-medarbejderne i den
ene ende, og skolens laerere 1 den an-
den. Opgavemaessigt set har AKT-med-
arbejderne med ’tilstedeveerelse” og
”deltagelse” at gore, mens det er lerer-
nes opgave at seorge for "leering”. Der
findes naturlige overlaps, men ultima-
tivt eksisterer polariseringen.

Problemet bestar i, at en meengde in-
klusionsforskning peger pa, at inklusi-
onsprocesser fungerer bedst, nir de er
en integreret del af skolens almene
praksis (eksempelvis Ainscow: 2004,
2006, 2008, Dyson:1999, Dyson & Gal-
lannaugh: 2008, Hildebrandt: 2009,
Alenkaer: 2008a & 2008Db).

Hvis for naevnte polarisering far lov at
besta, kunne mulighederne for inklusi-
on muligvis forringes, da arbejdet med
eksklusionstruede
AKT-medarbejderne, der parallelt med
skolens evrige leerings-praksis forseger

born henvises til
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at skabe muligheder for deltagelse og
tilstedeveerelse for disse elever.

Omvendt kunne man héabe, at AKT-ar-
bejdet bliver en integreret del af sko-
lens almene indsats, siledes at der al-
mindeligvis tages forbehold for tilstede-
veerelse, deltagelse og laering 1 skolens
fag, hvortil AKT-medarbejderne kunne
tilknyttes som support. Dette ville med
held veaere et fokus punkt i de enkelte
skolers strategi pa omradet.

Formel sammenhaeng mellem
opgavestiller og AKT-arbejdet
Undersogelsesmaterialet er et udtryk
for, at der ikke eksisterer en eksplicit og
formel sammenhceng imellem Esbjerg
Kommunes skolepolitik, herunder navn-
lig politikken for inklusion og special-
peedagogik, og AKT-funktionen pd sko-
lerne. I samme andedrag er undersogel-
sesmaterialet er kun i et lille omfang et
udtryk for en eksplicit tilknytning til
anbefalin-
ger, samt lovgivningen pd omrddet.

Undervisningsministeriets

Det kan saledes konkluderes, at hver-
ken sprog eller formalia er et bindeled
imellem hhv. organisationens eoverste,
beslutningstagende led og organisatio-
nens endelige, udferende led. Man kun-
ne ultimativt stille spergsmal ved, om
der 1 det hele taget findes en baeredyg-
tig forbindelse imellem disse to led. I
den sammenhaeng kunne man opfordre
til, at en sadan forbindelse blev skabt.

Bindeleddet imellem hhv. opgavestiller
og opgavetager er nedvendig, fordi der
(som det ses 1 underseogelsesmaterialet)
er ganske forskellige opfattelser af,
hvad skoleorganisationens hhv. grund-
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leeggende og dynamiske hovedopgave er
(Heinskou & Visholm: 2004). Det ser
ikke ud til at veere enighed om, hvad
det er, der adskiller skolesystemet fra
andre systemer (den grundleggende
hovedopgave), og hvilke praksisformer
organisationen i den forbindelse ma gi-
ves forste prioritet, hvis den vil overle-
ve (den dynamiske hovedopgave). Orga-
nisationer, 1 hvilke der er uklarhed om-
kring disse forhold, er ikke nedvendig-
vis velfungerende og resistente.

Nar AKT-feenomenet er et nyt fagom-
rade, kunne man argumentere for, at
afklaringen af seerligt den dynamiske
hovedopgave kunne profitere af en
staerk forbindelse imellem opgavestiller
og opgavetager. AKT-medarbejderne er
teet pa den konkrete og lokale praksis,
mens skoleadministrationen og det po-
litiske niveau er teettest pa de arenaer,
1 hvilke der er fokus pa budgetter og
overordnede strategier. I fusionen af
disse to niveauers indsigt i problemfel-
tet, kunne der skabes et mere baeredyg-
tigt fundament for opgavens lesning.

Denne pointe leder videre til den naeste
konklusion:

Praksis afhaenger af den enkelte
praktiker

Undersogelsesmaterialet giver udtryk
for, at AKT-arbejdet i haj grad er af-
heengigt af den enkelte AKT-medarbej-
ders motivation og kompetence, samt
dennes lokale vilkdr. AKT-arbejdet er
tkke afheengigt af centrale retningslin-
Jjer, formuleret af en kommunal opgave-
stiller.
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I Danmarks Evalueringsinstituts un-
dersagelse (2009 s. 40) fokuseres der li-
geledes pa funktionsbeskrivelser. Her
viser det sig, at 68% af skolerne har en
funktionsbeskrivelse, og her af har 20%
af disse skoler en funktionsbeskrivelse,
der er feelles for hele kommunens sko-
ler. Endvidere hedder det 1 undersogel-
sens konklusioner, at funktionsbeskri-
velsernes indhold 1 hgj grad er atheen-
gige af den enkelte skole og den enkelte
ressourceperson.

Bade 1 forhold til denne artikels under-
segelsesgrundlag, og i forhold til Dan-
marks Evalueringsinstituts underse-
gelse, kan dette forhold bade vaere for-
delagtigt og problematisk.

Fordelen kan veere, at det er den med-
arbejder, der er teettest pa det konkrete
problem, der far lov til at veaelge hvor-
dan problemet loses. I den antagelse, at
AKT-medarbejderne er dygtige folk,
skal opgaven nok blive lest pa en god
maéade.

Pa den anden side har denne artikel
problematiseret bade AKT-medarbej-
dernes generelle uddannelsesniveau.
Og samtidigt kan det ses (saerligt i in-
terviewene), at AKT-medarbejderne ge-
nerelt giver forste prioritet til de prak-
sisformer, de er gode til og/eller befin-
der sig godt med.

Manglende titel

Der eksisterer ikke en gennemgdende og
konsekvent titulering af AKT-medarbej-
dernes funktion og stilling. Nar denne
artikel anvender begrebet "AKT-medar-
bejder” som titulering, er det et formule-
ringsmeessigt valg, og ikke et udtryk for
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en centralt defineret stillingsbetegnelse.
Sddan én eksisterer ikke.

I Danmarks Evalueringsinstituts un-
dersagelse (2009) er det ligeledes tilfeel-
det, at der er stor variation 1 AKT-med-
arbejdernes stillingsbetegnelser. I un-
dersogelsen anvendes 1 gvrigt begrebet
“ressourceperson”’, og der skelnes imel-
lem "AKT-vejledere” og ”AKT-koordina-
torer”. Ikke sd meget desto mindre ty-
der meget pa, at der er uenighed om-
kring, hvad ”“AKT-medarbejderne”
egentligt kan kaldes, bade 1 denne arti-
kel og andre steder.

Dette kobler sig pa den tidligere anforte
problematisering af det forhold, at der
ikke eksisterer et konsekvent sprog-
brug 1 opgavefeltet. Men endnu mere
problematisk kan det vaere, at der 1 et
sa presset opgavefelt som AKT-feltet,
ikke eksisterer en identitetsbeerende
markor i form af en stillingsbetegnelse.

Flere steder i interviewene ses eksem-
pler pa, hvordan AKT-medarbejderne
problematiserer deres egen, faglige be-
rettigelse, som de oplever at skulle
keempe for. Spergsmaélet er, om man
kunne starte med at give funktionen et
navn, eksempelvis "AKT-medarbejer”,
for p4 den made at initiere en styrket
identitetsdannelse 1 og omkring faget.

Opsummerende kan det pd baggrund af
undersogelsesmaterialet og konklusio-
nerne 1 forhold til disse anbefales, at
der fokuseres en mere tydelig sammen-
heeng imellem opgavestiller og opgave-
tager. Og 1 den forbindelse ma der foku-
seres pa, at faget som sadan ikke er
skabt endnu: funktionen har ikke noget
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vedtaget navn, og der er ingen kompe-
tencegivende, kontrollerende og ad-
gangsberettigende uddannelse.

Et skridt pa vejen kunne forst og frem-
mest veere en konkret og fyldestgorende
funktionsbeskrivelse, evt. 1 to dele:

1. En overordnet kommunal beskri-
velse, der rammesaetter faget (her
under med navngivelse af medar-
bejdernes titel).

2. En lokal, der oversaetter de kom-
munale rammer til lokale for-
hold. Det er vigtigt, at sddanne
funktionsbeskrivelser udarbejdes
af folk, der har tilstreekkelig be-
grebsmeessigt og faglig indsigt 1
AKT-feltet. Og med held kunne
funktionsbeskrivelserne udarbej-
des 1 et samarbejde mellem det
beslutningstagende og det udfe-
rende led.

Grundlaeggende,
specialpaedagogiske perspektiver

I undersogelsesmaterialet fremstdr det
“organisatoriske perspektiv” som den
mest udbredte . Derved forstas, at “fejl”
og “forandringsfokus” primcert placeres
i den kontekst, eleven befinder sig i, og
ikke iboende eleven som individ. Sidelo-
bende med det dominerende, organisa-
toriske perspektiv, findes to ovrige per-
spektiver, det psyko-medicinske og det
transdisciplincere, men ikke med sam-
me veegt.

Undersogelsesmaterialet afspejler med
ovenstaende konklusion en trend, der i
de seneste 20 (+) ar har vist det psyko-
logiske og paedagogiske felt. I litteratu-
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ren og pa uddannelsesmarkedet er der 1
stigende grad fokus pa kontekstuelle
forklaringsmuligheder, hvilket der kan
veere flere grunde til. Der kan for det
forste veere tale et decideret opger med
de strengt individualiserede og patolo-
giske tendenser, der har praeget spe-
cialpaedagogikken tidligere. For det an-
det kan det ses, at generelle tendenser
pa omradet i vor vestlige kultur, herun-
der den fremadstormende coaching-bel-
ge, har gjort det moderigtigt at indtage
et perspektiv, der 1 hgjere grad er kon-
tekstfokuseret, ressourceorienteret og
anerkendende, end de klassiske, defici-
torienterede perspektiver pa teori og
praksis.

Uanset hvilke overvejelser man kan
forbinde med dette forhold, og uanset
om det er rigtigt eller ej, eksisterer der
altsa 1 undersogelsesfeltet en eksplicit
forstaelse af, at fokus pa organisation
og kontekst, 1 hojere grad end individ,
er den rigtige vej frem.

Imidlertid kan det ikke determineres
endegyldigt, hvilket perspektiv, der er
det “endegyldigt rigtige”. Konsekven-
sen ma vaere, at ét perspektiv ikke ma
sta alene. Det ser ud til, sidan som det
ses 1 det transdisciplinere perspektiv,
at flere perspektiver pa den samme pro-
blemstilling, bade kan udfordre og be-
rige forstaelsen af, og dermed ogsa los-
ningsmulighederne, en given udfor-
dring.

Sammenlignes denne pointe med un-
dersogelsesmaterialets gennemgiende
organisatoriske perspektivering, kunne
man med fordel anbefale, at der 1 un-
dersegelsesfeltet tages forbehold for, at
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det organisatoriske perspektiv ikke
kommer til at veere dominerende 1 en
saddan grad, at andre, vaerdifulde per-
spektiver, ikke far fokus. Seerligt nar
det tages i betragtning, at den individu-
elle AKT-medarbejder har stor indfly-
delse pa skolens AKT-strategi, kan der
veaere fare for, at hvis AKT-medarbejde-
ren er "for” optaget af ét perspektiv, un-
derprioriteres fokus pa andre perspek-
tiver.

Fokus

Der er en tendens til, at man i modta-
gergruppen er mere optaget af individu-
elle, elev-fokuserede interventioner, end
AKT-medarbejderne, der overvejende er
optagede af interventioner med fokus pd
kontekstuelle forhold. Man kan derfor
antage, at der imellem hhv. modtagere
og AKT-medarbejdere ikke til alle tider
er enighed omkring arbejdets grundleeg-
gende afscet.

Ovenstaende konklusion underbygges
af en aktuel undersogelse, foretaget af
Schaarup, Christoffersen og Kehlet
(2009). I denne undersogelse fokuserer
forfatterne pa paedagogisk-psykologi-
ske vurderinger, og hvordan disse an-
vendes 1 praksis. De omhandlede vur-
deringer er foretaget af PPR, og ikke
AKT-medarbejdere, hvormed underso-
gelsen 1 sin helhed ikke er anvendelig
som perspektivering eller stotte for
nerverende artikels konklusioner.

Nar undersogelsen alligevel kan bru-
ges, er det fordi Schaarup et al. som del-
konklusion identificerer et klart indi-
vidorienteret specialpaedagogisk per-
spektiv hos de leerere, der modtager rad
og vejledning fra PPR’s psykologer. 1
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den antagelse, at disse leerere 1 et om-
fang kan sidestilles med de folk, der
modtager hjzlp fra AKT-medarbejder-
ne, understottes saledes den antagelse,
at der hos modtagergruppen eksisterer
en tendens til et psyko-medicinsk per-
spektiv. Alt dette imens, at der iblandt
AKT-medarbejderne eksisterer et over-
vejet organisatorisk perspektiv.

Forskellige forstaelser af, og dermed
ogsa forventninger til, organisationens
grundleeggende praksis, kan besveerlig-
gore god opgavelasning. Med reference
til den tidligere neevnte hovedopgave-
teenkning (Heinskou & Visholm: 2004),
bliver forventningerne til organisatio-
nens dynamiske hovedopgave (dvs. de
praktikker, organisationen ma priori-
tere), forskellige, hvis aktererne 1 orga-
nisationen forstar dagligdagens opga-
ver forskelligt. Og dette kan give gnid-
ninger.

Det betyder dog ikke, at opgavelgsning
1 organisationer, hvori der eksisterer
forskellige, fundamentale opgavefor-
stdelser ikke kan lade sig gore. Men det
kreever, at der sattes ind over for dette
forhold péa flere niveauer, hvor iblandt

der her under neevnes to oplagte:

For det forste kraever det, at der pa le-
delsesmaessigt niveau markeres tydeli-
ge og konkrete forventninger til, hvor-
dan arbejdet forventes lost. Disse mar-
keringer kan 1 flere tilfeelde fungere
som pejlingsmaerker for AKT-medar-
bejderne og modtagernes dialoger om
arbejdet. Pa undersogelsesmaterialet
ser det ikke ud til, at sddanne marke-
ringer er generelt implementerede.
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For det andet kraever det, at man som
AKT-medarbejder er dygtig til at hand-
tere forandringsprocesser 1 arenaer,
hvori der kan optraede divergerende
praksisforstaelser og modstand. Hertil
foregar disse forandringsprocesser i
arenaer, hvor AKT-medarbejderne selv
er en del af det kollegiale feellesskab,
hvorved de agerer fra en intern, konsul-
tativ position. Denne position anses
ofte for at veere en af de allermest van-
skelige at hdndtere, den potentielt kan
vanskeliggare opretholdelsen af alme-
ne, kollegiale relationer. Med et blik pa
hhv. funktionsbeskrivelserne, de stati-
stiske indikationer p& uddannelsesni-
veau samt interviewene, kan man pro-
blematisere, om undersogelsesfeltets
AKT-medarbejdere 1 tilstreekkelig grad
er kleedt pa til denne opgave. I samme
dndedrag kunne man anbefale, at de
blev det.

Intervention

Undersagelsesmaterialet er samlet set
udtryk for en bred vifte af interventions-
former og praksisarenaer: der arbejdes
bade i de direkte arenaer, hvor interven-
tionsformen ofte er “individuel stotte til
eleven”, ligesom der arbejdes i de indi-
rekte arenaer, hvor medeaktivitet med
individuelle lcerere eller team, finder
sted.

Denne konklusion kan ses som en un-
derstregning af, at arbejdet med AKT 1
undersogelsesfeltet forstis og praktise-
res som andet og mere end traditionelt
“stotte-arbejde”.

I Danmarks Evalueringsinstituts un-

dersagelse (2009 s. 132) undersoges det
ligeledes, hvor AKT-arbejdet foregar.
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Det viser sig, meget lig denne artikels
undersogelse, at arbejdet foregar i en
meengde arenaer, herunder 1 vidt om-
fang ogsa 1 de indirekte arenaer.

AKT som radgivningsarbejde
AKT-medarbejderen forventes at stille
sig i en radgivningsrelation til sine kol-
leger, elever eller andre. Der er gennem-
gdende storre fokus pd kollegiale rad-
givningsrelationer i undersogelsesmate-
rialet, end der er pd radgivningsrelatio-
ner til elever eller forceldre.

Det ligger generelt 1 AKT-medarbejder-
nes opgaveforstaelse, at de skal optree-
de som interne radgivere. Dette under-
stottes af funktionsbeskrivelserne,
hvori det formelt og eksplicit forventes,
at dette sker.

Sammenholdt med det uddannelsesni-
veau, undersogelsesmaterialet giver
udtryk for, kunne man igen problemati-
sere, om AKT-medarbejderne er kledt
pa til denne opgave. Det kan det, fordi
det gennemgédende er utydeligt, hvor-
dan radgivningsrelationer defineres og
praktiseres 1 undersogelsesmaterialet.
Om end der i et (mindre) omfang an-
vendes termer fra etablerede radgiv-
ningstraditioner (eksempelvis "supervi-
sion”), er det ikke tydeligt, hvilke prak-
sisformer og -forstdelser disse termer
preecist deekker over.

Dette understreger blot yderligere, at
der givet vis er behov for hhv. grund- og
efteruddannelse af deltagerne i underso-
gelsesfeltet. Primeert naturligvis for at
sikre kvaliteten af arbejdet. Men sekun-
deert ogsa for at sikre trivsel og arbejds-
glaede blandt AKT-medarbejderne.

185

15/06/11 08.37



Sammenfatning

Nar et omrade undersoges i ssmmene for
forste gang, finder man forholdsvist let
en reekke omrader, der kan forbedres.
Meningen med naerverende undersogel-
se har dog ikke veeret at fejl-finde eller at
udstille negativt. Meningen har veeret at
konkretisere en raekke omrader, der med
held kan gares til genstand for udvikling,
og 1 den forbindelse give en rsekke bud
pa, hvordan dette kan gores. Disse ind-
satsomrader kunne bl.a. veere:

1. Ministerielt niveau: Formule-
ring af en opdateret AKT-anbefa-
ling fra Undervisningsministeri-
et, og 1 den forbindelse en officiel
navngivning af AKT-medarbej-
dernes titel.

2. Kommunal politik: Formule-
ring af en tydelig kommunal po-
litik for hhv. inklusions- og AKT-
omradet.

3. Skolepolitik: Den enkelte sko-
les formulering af en tydelig og
konkret politik for inklusions- og
AKT-omradet.

4. Funktionsbeskrivelse: Formu-
lering af en deekkende og konkret
funktionsbeskrivelse for den en-
kelte skoles AKT-omradet, som
har direkte reference til skole- og
kommunal politik.

5. Uddannelse: Etablering af en
formel, adgangsgivende AKT-ud-
dannelse pa linjefagsniveau.

6. Sags-arbejde, strategisk ni-
veau og udvikling: Afvikling af
AKT-arbejdet som bade sags-ar-
bejde, men ogsa som indsatser pa
ledelses- og strateginiveau, lige-
som udviklingsprojekter skal go-
res til en naturlig del af indsatsen.
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Der er allerede flere tiltag sat i veerk,
med henblik pa at forbedre AKT-omra-
det. Der bliver det spendende at se,
hvordan dette fagomrade udvikler sig i
fremtiden.

Summary

This article is focused on the conclusions
of the ph.d-dissertation “Working with
AKT in the inclusive school”, which is
based on an empirical study of the AKT-
work in the commune of Esbjerg (DK).
In a critical perspective the empirical
data is discussed in relations to the
school policy of Esbjerg Kommune, the

governmental ~ AKT-recommendations

and comprehensive theories of inclusion.
The article concludes that the field of
AKT displays several developmental ne-
eds, particularly in regards of role-defi-
nition, policy and education.
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Inklusion i skolen

- en opgave for mange aktgrer

P

Fra politisk side stilles der nu oget krav om inklusion. Udgifterne til folke-
skolens specialundervisning skal reduceres ved, at almenundervisningen ud-
vikles til at underuvise flere elever. Der er mange forudscetninger, der skal op-
fyldes for, at det vil kunne lykkes, og det krcever medvirken af mange aktorer
pd alle niveauer i samfundet. Pd samfundsniveau vil det kreeve cendringer i
holdninger og kultur. Hensynet til bornefamiliers vilkdr skal opprioriteres,
og daginstitutionernes vilkar og kvalitet er afgorende. Pa skoleniveau ma der
ske cendringer i skolens organisation, sdledes at skolen ikke selv producerer
oget problemadfeerd. Det vil ogsd veere nodvendigt at udvikle de nodvendige
leererkompetencer — herunder specialpedagogiske kompetencer pa sdvel sko-
le- som kommuneniveau. I scerlig grad ma der fokuseres pd lcerernes samar-
bejdskompetencer. PPR indgdr med sin faglighed centralt pd alle niveauer

i skoleveesenet.

Af Bjarne Nielsen

formand for Pedagogiske Psykologers Forening

Debatten om inklusion i skolen er ikke
af ny dato. Siden 1969 har folketinget
haft et politisk enske og krav om udvik-
ling af Skolen for Alle. Det har siden
veeret afspejlet 1 savel folkeskoleloven
som 1 de skiftende bekendtgerelser og
vejledninger om folkeskolens special-
undervisning — herunder krav og for-
ventninger til PPRs indsats.

Hvorfor er der sa stadig aktuelt at
tale om dette sa intenst — savel ud fra
politiske som faglige synsvinkler?

Udgangspunktet er desvaerre, at ud-
viklingen viser, at flere og flere elever
udskilles fra den almindelige klasse til
specialklasser og —skoler. En ny rap-
port viser, at gennemsnitligt 5,6 % af
eleverne er ekskluderet fra almenklas-
sen til specialforanstaltninger (KL, Fi-
nansministeriet og Undervisningsmini-
steriet 2010). Gennemsnittet daekker
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over en stor variation mellem kommu-
nerne, formentligt fra 3 — 9 %.
Politikerne 1 Folketinget og 1 kommu-
nerne har nu for alvor sat fokus pa den-
ne udvikling ud fra det primeere syns-
punkt, at de mange specialforanstalt-
ninger er alt for dyre. Den naevnte rap-
port opger, at folkeskolens specialun-
dervisning nu koster 30 % af de samlede
udgifter til folkeskolen. Stigningen 1
udgifter til specialomradet modsvares
af en tilsvarende beskaering af almen-
undervisningen, hvor eleverne far feer-
re undervisningstimer, klassekvotien-
terne bliver storre og den almindelige
specialundervisning pa skolerne bliver
betragteligt beskaret. Det er en ond cir-
kel, der gradvist vil medfere endnu fle-
re elever 1 specialforanstaltninger.
Hertil kommer, at der er sat alvorligt
sporgsmalstegn ved effekten og nytte-
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veerdien for de bern, der henvises til
specialforanstaltninger. Vi mangler
forskningsmeessig viden. Der er dog en
maengde generelle undersogelser, der
enslydende viser, at niveaugruppering
af elever 1 leengere tid giver et ringere
skoleudbytte (Gustafsson og Myrberg
2002).

Der er brug for en mere preecis viden
om, hvornar og under hvilke betingel-
ser elever kan profitere af specialtilbud.
Det er et forhold, som PPR ma give sin
allerstorste opmaerksomhed, eftersom
PPR jo er involveret i alle tilfselde af ud-
skillelse af elever i1 henhold til de gal-
dende specialundervisningsregler.

I den generelle debat om inklusion 1 al-
menklassen synes der at er vaere mest
fokus pa betingelserne for, at elever
med szerlige behov kan forblive i deres
egen klasse. Der synes 1 serlig grad at
veere enighed om, at tre forudsaetninger
skal opfyldes:
1. Eleven skal fysisk veere til stede
1 klassen
2. Eleven skal trives og vaere en ak-
tiv del af feellesskabet
3. Eleven skal leere noget

Ingen kan vel veere uenig 1 dette, men
det bliver dybt problematisk, hvis kon-
sekvensen for en elev, der ikke opfylder
alle tre kriterier, medforer, at de auto-
matisk bliver overfort til specialklasse
eller specialskole.

Ofte bliver det implicit antaget, at
hvis en elev ikke opfylder de tre krite-
rier, sa vil de automatisk have bedre af
at blive overfort til en specialforanstalt-
ning!

Elever skal ikke kvalificere sig til at
forblive i deres egen klasse. Den faglige
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bevisbyrde for, at en elev med fordel
kan overgé til undervisning i et special-
tilbud hviler pa PPR og skolen. PPR ma
1 sin faglige udredning vurdere, hvor-
vidt en elevs seerlige problematik er af
en sadan art, at et specialtilbud vil kun-
ne vere nedvendigt. Det ma samtidig
vurderes, hvilke kvalitetskrav der ma
stilles til et relevant specialtilbud, og
det ma afseges, hvorvidt et sddant spe-
cialtilbud findes 1 praksis som en reel
mulighed. PPRs samlede vurderinger
skal fremgéa af den Padagogisk Psyko-
logiske Vurdering (PPV).

Det er saledes ikke eleven, der skal
kvalificere sig til at forblive i normal-
klassen, men det er skolesystemet, inkl.
PPR der skal tilvejebringe fagligt
grundlag for, at en given elev vil kunne
profitere af en konkret specialforan-
staltning — og at denne specialforan-
staltning findes i praksis. Safremt, der
ikke kan tilvejebringes faglig sandsyn-
lighed for dette, ma skolesystemet med
bistand fra PPR sikre, at eleven far den
fornedne stotte 1 almenklassen, saledes
at der er maksimal trivsel og leering.
Politik, skonomi og faglighed er saledes
1 hojeste grad baggrunden for den aktu-
elle inklusionsdebat.

Den staerke og meget enige politiske
involvering har sat dagsordenen for
hurtige sendringer, der skal sikre et be-
tydeligt fald 1 antallet af elever, der ud-
skilles fra almenklassen. Malet er at n&
ned pa 3% 1 2020. Samtidig skal der
overfores ressourcer til at styrke alme-
nundervisningen og kvalificere denne
til at lese sin opgave sa kvalificeret som
muligt.

Desveaerre udviser losningsforslagene
fra politisk og skonomisk side 1 betyde-
lig udstreekning manglende viden om
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de faglige betingelser for, at almenun-
dervisningen kan udvikle de nedvendi-
ge faglige komptencer til at lese opga-
ven kvalificeret. Leosningsmodellerne
lyder bl.a. pa forskellige typer af skono-
mistyringsmodeller samt afskaffelse af
specialundervisningsbegrebet for stot-
tebehov under 12 ugentlige stottetimer.
Undervisning i specialklasse og pa spe-
cialskole vil dog ogsa fortsat veere en
del af specialundervisningsbegrebet.

De efterfolgende afsnit vil sege at ind-
kredse nogle af de mange forhold og be-
tingelser, der méa vere til stede, for at
skolen kan leve op til de politiske krav
om inklusion. Som det vil fremga, er det
ikke kun en opgave for skolen. Der er
mange vigtige akterer pa alle niveauer
1 samfundet, der skal arbejde med, fx
folketing, kommune og forseldre. Det er
samtidig en vigtig faglig opgave for
PPR at soge at skaffe forstaelse for alle
disse forhold i arbejdet i den enkelte
kommune.

Samfundsmaessige baggrunde

Debatten om inklusion bliver ofte fort
som et emne, der nssten kun angér
skolen. Bornene er jo 6 ar, nar de star-
ter 1 skolen, og de har oplevet meget i de
forste 6 ar af deres tilveerelse. De er
vokset op hos forseldre med meget for-
skellige ressourcer til foraeldreopgaven,
og de har alle en meget lang instituti-
onserfaring, for de treeder ind i skolen.

Born i daginstitutioner

Mange sméa bern tilbringer mange ti-
mer dagligt 1 en daginstitution. Der er
tale om en dramatisk sendring pa dette
omrade over de sidste 40 ar. I 1973 gik
kun 16 % af de et-arige 1 daginstitution.
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I 2009 var dette tal 88 %. Ingen ved
hvorledes dette pavirker bernene.
Hvordan oplever bernene denne massi-
ve institutionsanbringelse? Det er selv-
folgeligt meget forskelligt. Nogle ople-
ver sig forladt og svigtet af foraseldrene,
og det kan medfere utryghed og mistil-
lid hos sarbare born.

Daginstitutionerne er meget forskel-
lige 1 deres muligheder for at kunne
give tilstreekkelig omsorg og naerhed.
Ofte er der for fa voksne, og der er for fa
uddannede peedagoger. Pazdagogerne
standardiserer, kollektiviserer og ens-
retter typisk deres indsats for at fa det
hele til at heenge sammen. Der er fokus
pa bernegruppen og ikke det enkelte
barn. Kun i begraenset omfang kan det
enkelte barns seerlige behov imgdekom-
mes.

Bornene vokser séledes op i en kul-
tur, hvor alt skal ga hurtigt, med mas-
ser af stgj og ikke tid nok.

Heldigvis er mange beorn sa robuste,
at de kan klare en sddan dagligdag.
Daginstitutionerne er ogsa i meget for-
skellig grad 1 stand til at udvikle trygge
og harmoniske udviklingsmiljeer, og
deres muligheder herfor kan veere me-
get forskellig. Men kombinationen af
sarbare beorn med lidt omsorg hjemme-
fra og/eller born, der lever i en meget
stresset og fortravlet hjemmesituation
pa den ene side og et stresset miljo i
daginstitutionen pa den anden side vil
uveergerligt seette sit tydelige preeg pa
en lang raekke bern.

Der er smabornsforskere, der konsta-
terer, at konsekvenserne bl.a. kan
veaere, at nogle born udvikler sig til sméa
egocentrikere, der presser pa for at fa
egne behov opfyldt. Andre bern beteg-
nes som kolde bern uden overskud til
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andre. Nogle betegnes som bimmer-
born, der konstant keemper for at fa op-
meerksomhed, mens andre udvikler sig
til ensomme og passive born, der ikke
tager del i faellesskabet.

Foraeldrene

Foraldrene har altid haft det primere
ansvar for opdragelse og omsorg for de-
res egne bern. Det indebeerer bla., at
foraeldrene er vigtige 1 forhold til udvik-
ling af sociale kompetencer for bernene
— herunder at lsere bernene, hvordan
man opforer sig, nar de er sammen med
andre.

Meget tyder pd, at en del foraeldre
har sveert ved at leve op til disse krav.
Nogle mangler de basale evner hertil,
og de har brug for megen stotte 1 udvik-
ling af foreeldreopgaven.

Andre forseldre har sveert ved at op-
give egne projekter, hvorved tid og
kreefter sammen med bernene bliver for
kort. En del foreeldre afstar fra at tage
konflikter med deres bern, hvorved de
ikke far sat de fornedne rammer, der
skal give tryghed i bornenes opveekst.
En hel del born vokser op 1 skilsmisse-
familier med de problemer og usikker-
hed, det kan medfore.

Det er disse bern med meget forskel-
lige erfaringer og baggrund, der moder
op 1 skolen som 6-arige. Her moder de
en skole, der bygger pa, at de aldersva-
rende sociale kompetencer er til stede,
og at de kan leve op til de selvstendig-
hedskrav, som den aktuelle psedagogi-
ske praksis tilsiger. Det kan vist ikke
undre, at noget skal ga galt.

Samfundet

Samfundet bestar jo af os alle, savel al-
mindelige borgere som politikere og for-
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@ldre. Det ma veere et faelles samfunds-
ansvar, at vi har udviklet en samfunds-
kultur, der er sterkt preeget af hensy-
net til den enkeltes egen situation, hvor
vaegtning af faellesskab og feelles ansvar
og solidaritet for tiden er lav. Der er fo-
kus pa effektivitet og materiel velstand
med de konsekvenser, at bl.a. bernefa-
milier befinder sig i en meget belastet
samlet arbejdssituation, hvor flere og
flere foraeldreopgaver seges overladt til
dagtilbud og skole.

Det er kendetegnende, at forzeldre 1
vid udstreekning betragter dagtilbud og
skole som serviceorganisationer, der
skal betjene foraeldrene og deres bern.
Er der problemer kraeves eksperter pa
banen.

Der er ogsa mange eksperter til ra-
dighed, bl.a. PPR og det berne- og ung-
domspsykiatriske system. Sidstnaevnte
er 1 seerlig grad kommet 1 fokus i forbin-
delse med den betydelige anvendelse af
bornepsykiatriske diagnoser for et sti-
gende antal bern. Den bernepsykiatri-
ske teenkning er en leegelig og medi-
cinsk tilgang til berns problemer. Den
bygger pa en naturvidenskabelig opfat-
telse af verden, hvor det kan lade sig
gore at finde enkle relationer mellem
arsag og virkning. Bern, der har van-
skeligheder 1 dagtilbud eller skole, bli-
ver forklaret med en bernepsykiatrisk
diagnose uagtet, at mange vigtige for-
hold derved overses, fx opvaekst, foreel-
drelationer, erfaringer fra dagtilbud og
den aktuelle hverdag i skolen. Alligevel
er der pres fra savel foraeldre som skole
for at fa bernepsykiatriske vurderinger
af et stigende antal bern.

Indsatsen risikerer at bygge pa den-
ne forsimplede opfattelse af barnets
samlede situation, og barnet sendes
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ofte 1 en specialforanstaltning, hvor
specialister skal sege at "helbrede” bar-
net til senere at kunne indgé i det al-
mindelige milje. Vi har ellers megen
erfaring fra mange ars henvisninger af
born til specialiserede behandlingstil-
bud, der forteeller, at overforelsesvaer-
dien tilbage til det oprindelige miljo er
ganske ringe. Samtidig ved vi, at bern,
der bliver placeret 1 specialmiljger 1 de
fleste tilfeelde forbliver der, indtil de
gar ud af skolen.

Veaksten 1 antallet af bern, der ud-
skilles fra den almindelige klasse er ho-
vedsageligt sket inden for adfserdsom-
radet og 1 seerlig grad 1 forhold til bern
med bernepsykiatriske diagnoser. Hvis
feerre elever skal udskilles fra almen-
klassen, skal de fleste af disse elever
fremover forblive 1 deres egen klasse og
hjelpes her.

Skolens situation i samfundet

Det er skolen, der tildeles ansvaret for
at sikre eget inklusion, og de hidtil
nevnte samfundsmessige baggrunde
har lille bevagenhed i debatten. Det vil
jo ogsa kreeve betydelige samfunds-
meessige og holdningsmaessige sendrin-
ger, og en del af de vigtige lgsningsfor-
slag vil veere meget dyre og gennemgri-
bende 1 samfundslivet, fx en markant
forbedring af bernefamiliernes vilkar.
Dyrt vil det ogsa veere med gennemfo-
relse af en nedvendig opkvalificering af
leerernes kompetencer til at imedekom-
me de behov og udfordringer, som nuti-
dens born giver skolen. Det kresever en
langt bedre og mere omfattende laerer-
uddannelse, der sikrer, at leererne bli-
ver de nedvendige autoriteter i skolens
undervisning i forhold til sdvel elever
som foraeldre. Det kraever bl.a. kompe-
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tencer pa et hejt niveau 1 forhold til sa-
vel sikker klasseledelse som evne til at
udvikle gode og positive relationer til
eleverne. Det er disse omrader, der skal
styrkes, hvis inklusionsopgaven skal
lykkes. Der er brug for, at de eksiste-
rende leerere gennemgar tilstraekkeligt
omfattende og intensive efteruddannel-
sesforleb pa disse omrader.

I stedet bliver skolen bombarderet
med krav om kontrol og sammenligning
pa de omrader, der egner sig til konkret
og kvantitativ evaluering. Det geelder
iseer opgorelse af karakterer ved de af-
sluttende prever og niveauer ved de na-
tionale tests. Hvordan skolen klarer sig
pa de mere brede dannelsesopgaver,
som de fremgar af skolens forméalspara-
graf fortoner sig og er nedprioriteret i
den politiske debat.

Samtidig bliver skolen udsat for utal-
lige konkrete krav om at indfore seerli-
ge metoder og modeller, der alle har til
formal at lese komplicerede vanskelig-
heder pa en enkel og forholdsvis hurtig
made, fx anvendelse af begrebet lee-
ringsstile. Ofte udsaetter skoler ogsa sig
selv for en endelos afpreovning af nye
ideer, der alle hurtigt leber ud 1 sandet.
De mange forgaeves tiltag giver ofte an-
ledning til en afmaegtighedsfolelelse pa
skoler, der er bremsende for et kon-
struktivt arbejde med langsigtet og
holdbar udvikling af skolen. Yderligere
eksempler pa dette vil blive omtalt i det
efterfolgende afsnit. Felles baggrund
er, at de mange tiltag, der afproves,
sjeeldent har nogen sikker forsknings-
meessig baggrund.

Som tidligere neevnt bliver skolen 1
disse ar desuden udsat for en massiv
ressourcemeessig nedskaering, bl.a. 1
forhold til timetal til almenundervis-
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ning og til den almindelige specialun-
dervisning pa skolen. Skolestrukturer-
ne i de enkelte kommuner undergér
store @ndringer, der er begrundet 1 on-
sket om at kunne danne klasser med
den hegjest mulige klassekvotient. Det
medforer, at et antal skoler kommer
under samme ledelse for at sikre et fael-
les skoledistrikt, der kan muliggere sik-
ker styring af klassedannelsen. Det be-
tyder bl.a. nedleeggelse af et storre an-
tal mindre skoler, og mange steder ind-
rettes fodeskoler for de yngste klasse-
trin og overbygningskoler for de seldste.
Denne udvikling savner ogsa forsk-
ningsmaessig baggrund.

Som sagt er det under disse vilkar, at
skolen skal sikre, at feerre elever ud-
skilles til specialforanstaltninger. Er
skolen ud over de n@vnte vilkar og be-
tingelser selv med til at vanskeliggore
sin opgave? Hvilke muligheder har sko-
len? Hvad ma der leegges veegt pa? Det
efterfolgende afsnit vil beskaeftige sig
med dette.

Forventninger til skolen som
professionel organisation i
inklusionsopgaven

Skolens vilkar vil altid veere begraenset
af de aktuelle betingelser, der gives fra
samfundet. Som de tidligere afsnit har
vist, er der al mulig grund til forlange,
at mange akterer pa alle samfundsni-
veauer patager sig at lese deres opga-
ver. Skolen kan ikke betragtes som en o
1 samfundet, der skal lese samfundets
uloste problemer. Det skal veere en fael-
les opgave at bakke op pa alle mader
om skolens vanskelige og vigtige dan-
nelsesopgave af de fremtidige generati-
oner. Som naevnt er der ganske meget
at tage fat pa.
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Alligevel skal skolen som professio-
nel organisation sikre optimal udvik-
ling af sine muligheder i forhold til sko-
lens opgaver. De elever, der aktuelt gar
1 folkeskolen har krav pa, at skolen sa
kvalificeret som muligt sikrer dem det
bedst mulige udbytte af skolegangen,
og at det bliver et sa trygt og udviklen-
de skoleforleb som muligt.

Det galder ogséa opgaven med at sik-
re, at flest mulige elever undervises 1
den almene klasse med den fornedne
stotte. Denne opgave haenger uleseligt
sammen med udvikling af den gode sko-
le. Det er er dermed en skoleudviklings-
opgave, der vedrorer alle medarbejdere
pa skolen, inkl. dens ledelse og med
PPRs bistand og aktive medvirken ( jfr.
Nielsen 2008).

Hvilke forhold pa skolen og i lerer-
nes kompetencer er i seerlig grad vigti-
ge for at udvikle en skole, hvor flest mu-
lige elever profiterer af undervisningen
1 den almene klasse? De svar, der her
skal gives, findes under folgende over-
skrifter:

+ Skolens organisation

+  Learerkompetencer

* Lerersamarbejdet

* Leaererkompetencer pa det spe-
cialpeedagogiske omrade

+ Skoleledelsen

+ Skolevaesenet 1 kommunen

- PPR

Skolens organisation

Et stigende antal nye undersogelser vi-
ser, at den stigende problemadfserd pa
skolerne heenger sammen med den
méade, som skolen indretter sig péa
(Nordahl m.fl. 2009, Skolverket 2009,
Hattie, 2009). Problemadfeerd og uro 1
klassen udger den sterste forhindring
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for, at eleverne profiterer maksimalt af
undervisningen. Det er isser inden for
maéalgruppen af sdkaldt urolige elever,
at udviklingen skal vendes, hvis det
skal lykkes at inkludere flere elever i
den almindelige klasse.

Undersagelserne viser, at det giver
mere problemadfserd, nar skoler benyt-
ter sig meget af skiftende grupperinger
af elever baseret pa forskellige kriterier
som fx fagligt niveau, emnetilvalg ol.
Skiftende grupperinger kombineres
hyppigt med stor veegt pa den enkelte
elevs individuelle undervisningsituati-
on, og det forudsaetter betydelig ansvar-
lighed og selvstendighed hos eleven.
Undersogelserne viser tilsvarende, at
steerk veegt pa individualiserede ar-
bejdsmader ogsa medferer mere pro-
blemadfeerd.

Den steerkt individualiserede skole
med hyppige gruppeskift 1 undervisnin-
gen stiller store krav til elevernes so-
ciale kompetencer og deres evne til at
tage et selvsteendigt ansvar. Undervis-
ningen af den enkelte elev er kommet 1
centrum pa& mange folkeskoler pa be-
kostning af den falles undervisning 1
klassen. Feelles gennemgang 1 klassen
ved leereren er blevet reduceret. Ele-
verne sidder med deres egne opgaver pa
basis af deres interesser og niveau. Ofte
sidder elever og venter pa, at leereren
har tid til at komme og hjelpe videre.
En sadan undervisningsform stiller
meget store krav til laererens evne til
sikker klasseledelse. Ofte vil konse-
kvensen veere stor mobilitet 1 klassen,
vandring rundt i klasseverelset, uro,
ukoncentration, passivitet og usikker-
hed hos en del elever.

Der en del elever, der ikke kan leve
op til disse krav. De kraever stabilitet,
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overskuelighed og tryghed i skolesistu-
ationen og ikke hyppige skift 1 kamme-
rat- og leererrelationer. Desveerre tyder
meget pa, at den aktuelle skoleudvik-
ling 1 folkeskolen ikke vaegter disse vig-
tige forhold.

De markante udviklingstendenser i
skolen taler om den fleksible skole med
udgangspunkt i den enkelte elev. Der
leegges veegt pa hyppig holddeling pa
basis af forskellige kriterier. De fleste
skoler har opdelt sig i tre afdelinger for
henholdsvis indskoling, mellemtrin og
overbygning, hvor elever skal skifte lee-
rergruppe tre gange i forlebet — og nogle
gange ogsa indga i nye klasser og kam-
meratrelationer. Oveni har vi fiet en
@ndret skolestruktur mange steder,
hvor eleverne skal skifte fra fadeskoler
til overbygningsskoler. Ogsd her sker
der et totalt skift af leerere, og ssedvan-
ligvis opdeles klasserne pa ny for at
sikre den hgjest mulige klassekvotient.
Det store flertal af elever er heldigvis
robuste nok til at kunne klare disse ud-
fordringer, som skolen giver dem. Men
det er ikke 1 overensstemmelse med
skolens inklusionsopgave at udvikle en
skole, hvor en betydelig del af eleverne
automatisk far problemer. Prisen er
dels mere problemadfeerd, der er til be-
tydelig gene for alle elevers udbytte af
undervisningen, og dels et stigende an-
tal elever, der henvises til specialforan-
staltninger.

Der er 1 stedet brug for at udvikle lee-
rerens kompetencer til at tage udgangs-
punkt i mere kollektive tilnsermelser til
undervisningen med udgangspunktet 1
den enkelte klasse. Leereren skal have
tid og mulighed for at opbygge det tryg-
ge og stabile leeringsmiljo 1 klassen. Det
er elevernes feelles sociale deltagelse og
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feelles referenceramme, der skal danne
udgangspunkt for elevernes laring.
Leererstyret undervisning inden for
klassefeellesskabet giver bedre mulig-
hed for at skabe struktur, forudsigelig-
hed og positiv stemning — og det giver
mindre problemadfeerd.

Leererkompetencer

Forskning viser meget enigt, at der er

tre kompetenceomrader, der er helt af-

gorende for den enkelte leerer og der-
med for elevernes udbytte af undervis-

ningen (Dansk Clearinghouse, 2008):

1. Leareren skal kunne etablere po-
sitive relationer til den enkelte
elev

2. Leereren skal kunne lede arbejdet
1 klassen som en synlig leder og
etablere regler og rutiner

3. Lereren skal besidde den ned-
vendige didaktiske kompetence 1
forhold til undervisningen — savel
generelt som 1 de enkelte fag

Leereruddannelsen har primeert foku-
seret pa den didaktiske kompetence,
men det er blevet stadig mere tydeligt,
at de to andre kompetenceomrader er
helt afgerende i dagens folkeskole. In-
klusionsopgaven vil ikke kunne lykkes,
medmindre leerernes kompetencer pa
disse to omrader styrkes.

De to kompetenceomriader rummer
bl.a. leererens evne til at skabe det posi-
tive arbejds- og leeringsmiljo 1 klassen,
som er sa afgerende for alle elevers ud-
bytte af undervisningen — og til forebyg-
gelse af problemadferd. Der skal veere
produktiv arbejdsro i1 klassen. Regler og
rutiner skal dreftes og aftales i klassen,
og der undervises 1, hvad det betyder,
saledes at alle har et feelles fundament
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for det sociale samveer. Det er et vedva-
rende arbejde at bibeholde den nedven-
dige gode stemning i1 klassen.

Leereren skal give positiv opmaerk-
somhed til eleverne, og de skal fgle sig
anerkendte. Den engagerede leerer ska-
ber den nedvendige motivation hos ele-
verne. Gennem elevsamtaler sikrer lee-
reren sig forstdelse for den enkelte
elevs opfattelse af skolesituationen, og
den enkelte elev far tilsvarende kend-
skab til leererens synspunkter. Leereren
anvender sanktioner med stor forsigtig-
hed og giver altid elever mulighed for at
komme pa banen igen og dermed undga
at lide for store nederlag i kammerater-
nes gjne. Endelig formar lereren at
etablere det vigtige foraeldresamarbe;j-
de — savel 1 klassen som helhed som i
forhold til den enkelte elev. Nar skolen
og foraeldrene arbejder teet og konstruk-
tivt sammen, kan naesten alle vanske-
ligheder overvindes.

Ideelt set besidder leereren disse ned-
vendige kompetencer fra grunduddan-
nelse og efteruddannelse, men de skal
vedligeholdes og udvikles lgbende 1 teet
samarbejde med kollegerne 1 leerer-
teamet og 1 nogle tilfzelde med medvir-
ken fra PPR ud fra konkrete faelles
samarbejdsopgaver, jfr. det folgende af-
snit.

Laerersamarbejdet

Samarbejdet 1 de enkelte lererteam er
krumtappen i skoleudviklingen pa en-
hver skole. Her skabes skolens kultur. I
modsaetning til tidligere vil ingen laerer
kunne klare alle de udfordringer, som
opstar 1 dagligdagen. Lesninger pa de
svaere og komplicerede undervisnings-
opgaver kreaever feelles refleksion 1 lee-
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rerteamet og feelles ansvarlighed for at
finde egnede losninger.

Meget tyder pa, at det taette og inten-
sive leererteamsamarbejde, hvor lerere
stiller krav til hinanden, er meget krae-
vende og vanskeligt. Meget samarbejde
bestar primeert i at give information til
hinanden samt koordination og aftaler
om, hvad de enkelte leerere skal gore.
Nar mange meder primert foregar pa
dette mere uforpligtende niveau, giver
det ofte anledning til betydelige fru-
strationer hos mange leerere med folel-
sen af, at tiden spildes.

Det er derfor en god og vigtig investe-
ring at arbejde malrettet pa at udvikle
en hensigtsmaessig mode- og dialogkul-
tur 1 det enkelte laererteam. Der er ofte
brug for hjeelp og stette til dette fra sa-
vel skoleledelsen som PPR. Sméa kur-
susforleb vil kunne veaere vigtige ele-
menter, men ellers skal den egentlige
udvikling ske gennem de konkrete pro-
blematikker, som ethvert laererteam
beskeeftiger sig med.

Leererteamsamarbejdet skal for den
enkelte leerer udgore en tryg base for at
diskutere alle vanskeligheder, som den
enkelte leerer meder 1 sin undervisning.
Leererteamets professionalitet skal sik-
re, at de 1 faellesskab er 1 stand til at
anskue skolen og den enkelte klasse
som et komplekst socialt system med
sammenheenge mellem alle de faktorer,
der udger leeringsmiljoet. Teamet skal 1
feellesskab kunne analysere alle vigtige
faktorer, der kan vaere involveret 1 en
konkret problematik og omsatte denne
viden til god undervisningspraksis. Fra
forskning ved vi, at nogle af de vigtige
faktorer, der har sammenheeng med
problemadfeerd bl.a. er leererens ledelse
1 klasseverelset, strukturen pa under-
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visningen, relationen til den enkelte
elev og relationerne mellem eleverne
indbyrdes.

Laererkompetencer pa det
specialpadagogiske omrade

Nar dagsordenen er oget grad af inklu-
sion, medforer det eget behov for at en-
hver skole styrker sine specialpsedago-
giske kompetencer pa de tre store om-
rader: leesning, adfserd (AKT) og i for-
hold til elever med omfattende skole-
vanskeligheder.

Enhver skole ma rade over et antal
ressourcelerere, der deekker disse om-
rader. Deres arbejdsform vil 1 vid ud-
streekning bestd i1 indirekte indsats i
forhold til kolleger og medvirken i for-
@ldresamarbejdet. Det ma derfor veere
leerere, der har en hej grad af faglig
autoritet pa deres specialeomriade, og
som kollegerne har lyst til at lytte til.
De specialpsedagogiske ressourcelaerere
skal indga i skolens samlede udvik-
lingsplaner og dermed vere en helt in-
tegreret del af skolens udvikling. Deres
arbejde organiseres ud fra en teamor-
ganisation med lobende mader med del-
tagelse af skoleledelse og PPR, og der
aftales funktion og procedurer for ind-
dragelse, der er kendt pa hele skolen.
P& leseomradet skal der fortsat veere
fokus péa den tidlige indsats, der sikrer,
at alle kommer hurtigt i gang med lee-
seprocessen, men der skal 1 stigende
grad ogsd veere fokus pd laesning pa
mellemtrin og 1 overbygning og dermed
leesning 1 de forskellige fag.

Pa AKT-omradet skal den tidlige ind-
sats 1 bernehaveklasse og og 1.klasse
prioriteres hojt. Her er der mulighed for
at sikre fundamentet for gode arbejds-
og samveersformer, siledes at proble-
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madferd 1 vid udstraekning undgas.
AKT-vejledere skal desuden kunne
medvirke aktivt i lesning af vanskelige
klasseproblematikker samt 1 forhold til
enkeltelever i store vanskeligheder pa
skolen. Ofte vil PPR veere involveret 1
losning af disse sager (se Nielsen, 2011).
Endelig er der elever med massive og
vedvarende faglige skolevanskelighe-
der, der har brug for stette og hensynta-
gen 1 hele skoleforlobet. Der er desveer-
re ikke udviklet megen specialeksper-
tise pa dette omrade, men det drejer sig
om elever, der alternativt vil blive hen-
vist til specialklasser for elever med ge-
nerelle indleringsvanskeligheder. De
har brug for faglig stette gennem hele
skoleforlgbet, og de har samtidigt brug
for mere generel leererstotte, der sikrer,
at de trives og bevarer lysten til fortsat
leering.

Skolen ma etablere et styrings- og
planleegningsorgan, der kan sikre mal-
rettet anvendelse af skolens specialpee-
dagogiske ressourcer 1 forhold til sko-
lens samlede behov. Skoleleder og PPR
forudsaettes begge at have overblik over
skolens behov, sa de vil vaere de primee-
re akterer ved prioritering af de special-
pedagogiske indsatser 1 samarbejde
med de specialpaedagogiske ressource-
leerere. Det er vigtigt, at skolens for-
skellige specialpaedagogiske ressource-
leerere, star til radighed som faglige
sparringspartnere for de enkelte leerer-
team pa en enkel og hurtig made —uden
at overtage ansvaret fra disse. Det sam-
me geelder medarbejderne fra PPR.
Kollegavejledning og —radgivning fore-
kommer ofte sveert for ressourcelerere
inden for det specialpaedagogiske om-
rade. Derfor er der al mulig grund til, at
bl.a. PPR ser pa sine muligheder for at
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styrke disse kompetencer gennem sma
kursusforleb og gennem det feelles
teamsamarbejde med leererne inden for
det specialpadagogiske omrade.

Skoleledelsen

Skolelederen er ansvarlig for, at skolen
leser sine opgaver i henhold til gaelden-
de lovgivning og kommunale beslutnin-
ger. Det gaelder ogsa 1 forhold til det
preecise politiske krav om eget inklusi-
on.

Der findes elever pa enhver skole, der
saetter skolens professionalitet pa store
prover.

Skolederen kan ikke lgse denne op-
gave med mindre han har overblik over
alle de faktorer, der er bestemmende
for, at almenundervisningen kan sikre
kvalificeret undervisning af en bredere
maélgruppe.

Han skal bl.a. have blik for, hvorvidt
der er de tilstreekkelige faglige kompe-
tencer hos alle leerere og hos de special-
paedagogiske ressourcelerere. Han skal
tage initiativ til at fa etableret de ned-
vendige efteruddannelseskurser, og
han skal arbejde malbevidst med ud-
vikling af de enkelte leererteam og sik-
re, at de vanskelige samtaler kan fores
pa en konstruktiv made, siledes at
mere sarte leerere foler sig trygge 1 sam-
arbejdet. Han skal ogsd som neevnt sik-
re sig, at der ikke er forhold i skolens
made at organisere undervisningen pa,
der 1 sig selv fremkalder oget proble-
madfeerd.

Der er pa enhver skole en del flere
vigtige omrader, som skolelederen skal
sikre dialog omkring med henblik pa at
fa fastlagt feelles rammer, vaerdigrund-
lag og kultur. Det kan fx veere klargo-
ring af skolens veerdier og peedagogiske
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platform, mal for skolens arbejde med
problemadfeerd, formulering af tydelige
forventninger og regler pa skolen og
retningslinier for aktivt og teet foreel-
dresamarbejde.

Men forst og fremmest ma skolens le-
der evne at etablere et konstruktivt og
trygt arbejdsmiljo pa skolen, hvor lee-
rere motiveres og far lyst til at medvir-
ke aktivt 1 en feelles og forpligtende ud-
vikling af skolen. Et udviklingsoriente-
ret arbejdsmilje pa skolen skaber enga-
gerede leerere og en kollektiv skolekul-
tur. I kollektive skolekulturer er der
mindre problemadfserd (Nordahl m.fl
2008). Engagement smitter.

Skolelederen har brug for et teet sam-
arbejde med PPR i forbindels med at
skabe en udviklingsorienteret skole,
der rummer de nedvendige leererkom-
petencer — herunder specialpaedagogi-
ske komptencer.

Skolevaesenet/skolechefen

Nar flere elever skal undervises med
baggrund i den almindelige klasse, sa
stiller det krav om, at klassens leerere
kan fi den nedvendige og relevante
radgivning, saledes at dette kan ske
kvalificeret. I det daglige vil det inde-
beere radgivning og vejledning fra sko-
lens egne resourcelerere pa det special-
padagogiske omrade samt fra PPR.
For nogle elever vil der desuden vere
brug for at kunne inddrage yderligere
specialekspertise pa visse omrader. Der
vil veere behov for, at den enkelte kom-
mune rader over szrlig specialeksper-
tise, der kan udgé fra faglige kompeten-
cecentre pa forskellige omrader som fx
leesning, udviklingsforstyrrelser, andre
adfeerdsproblemer og i forhold til elever
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med omfattende faglige skolevanskelig-
heder.

Udadgéende radgivningsfunktioner
fra et videnscenter er et vigtigt kompe-
tenceomrade at udvikle pa de neevnte
problemomrader. Det vil ikke kunne
forventes, at alle laerere pa specialsko-
ler my. vil kunne varetage denne funk-
tion. Undervisning af elever med saerli-
ge vanskeligheder pa en specialskole
giver kompetence i dette. Det er ikke
tilstreekkeligt, nar opgaven er at skulle
radgive lerere 1 almenomradet om un-
dervisning af samme maéalgruppe 1 den
almindelige klasse.

Udadgéende radgivningsfunktioner
er et speciale, der skal udvikles, og rad-
givningslaerernes opgave vil veere at
indga i det konkrete leererteams samar-
bejde med deltagelse af savel PPR som
skolens egen specialist pa omradet. Nar
dette samarbejde lykkes, giver det mu-
lighed for at opna, at ekspertisen kom-
mer til den enkelte elev, hvor eleven
tidligere har mattet flytte til eksperti-
sen/specialskolen for at fa den relevan-
te undervisning.

Det er vigtigt, at der 1 den enkelte
kommune udvikles en feelles skolekul-
tur for alle kommunens skoler, der in-
debeerer, at skolerne og skolelederne
betragter det som et feelles ansvar at
udvikle den fornedne ekspertise, der
muliggoer, at flere elever kan forblive i
den almindelige klasse. Det omfatter
bl.a., at der pa kommuneniveau etable-
res de nedvendige efteruddannelses-
kurser, der sikrer, at alle leerere besid-
der de nedvendige kompetencer. Storre
efteruddannelsesforleb er for stor en
opgave at lgse for den enkelte skole. Det
skal aftales 1 kommunens skolevasen.
PPR og PPRs leder skal gore opmeerk-
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som pa behov for uddannelse, og PPR
kan i en reekke tilfzelde bidrage aktivt i
praksis med at udvikle de relevante lee-
rerkompetencer.

PPR

Der har 1 det hidtil beskrevne veeret
omtalt en reekke krav til PPRs medvir-
ken 1 processen, der skal fore frem til
oget inklusion. De skal ikke gentages,
men som tilfgjelse hertil skal omtales
nogle mere overordnede og generelle
synspunkter om PPRs rolle og opgaver.
Det er vigtigt, at de PPR-medarbejdere,
der arbejder pa den enkelte skole, far
etableret en samarbejdsform, der inde-
beerer, at skolens ledelse og medarbej-
dere oplever, at PPR-medarbejderne
erligt og engageret interesser sig for
skolens situation og betingelser og ta-
ger del i de udviklingsopgaver pa sko-
len, der matte veere relevant. PPR-
medarbejderne skal kende den enkelte
skoles saerlige vilkar og betingelser. De
skal etablere baeredygtige samarbejds-
former til de noglepersoner, der er pa
skolen, bl.a. inden for det specialpaeda-
gogiske omrade og i serdeleshed 1 for-
hold til skoleledelsen.

PPR skal undga at fremsta som eks-
perter, der risikerer at blive hovedperso-
ner 1 forhold til elever, der udviser pro-
blemadfserd. Hovedpersonerne vil altid
veere elevens forzldre, peedagoger og lee-
rere. PPR kan derimod med sin seerlige
faglige baggrund g ind og udfordre tra-
ditionelle tankegange og forstaelsesma-
der hos lererne. PPR-psykologen skal
kunne medvirke til, at de implicerede
parter forer kvalificerede dialoger. Hun
skal kunne lytte og engagere de mange
akterer, der i feellesskab skal udforme og
gennemfore de nedvendig tiltag.
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Der vil fortsat veere behov for, at PPR
er 1 stand til at gennemfore kvalificere-
de faglige udredninger pa savel individ-
som gruppe- og institutions/skoleni-
veau. I forleengelse heraf vil der kunne
vaere behov for, at PPR far ressource-
maessig mulighed for at udvikle hen-
sigtsmeessige interventionsformer péa
de samme niveauer.

PPR skal desuden vaere ajour med
den nyeste forskning pa de forskellige
skoleomrader og veere 1 stand til at for-
midle resultaterne for laererne pa sko-
len. Det vil blive efterpurgt i en tid,
hvor der er sat alvorligt spergsmaéls-
tegn ved, at vi har alt for lidt viden om
effekt af specialforanstaltninger.

Kortfattet skematisk oversigt over
hovedaktarers opgaver ved sget
inklusion

Krav pa samfundsniveau i forhold til
@get inklusion i skolen

Holdninger og
kultur

Genopretning af en feelles ansvarlig-
hedskultur med accept af forskellighed

Bornefamilier @konomisk mulighed for at berne-
familier kan veere mere sammen med

deres born

Foreeldre Hjeelp til svage foraldre til udvikling

af foraldrerollen

Daginstitutioner | Ressourcer og faglige kompetencer til
at udvikle trygge udviklingsmiljeer

som kan supplere foraldrenes omsorg

Skolen Respekt for skolens brede dannel-
sesopgave ved evaluering af skolens
indsats

Uddannelse Sikre, at skolens leerere gennemgér
den nedvendige grunduddannelse med
vaegt pa faglighed, ledelse af undervis-
ningen og relationskompetencer

Special- Sikre uddannelse af et tilstreekkeligt

padagogisk antal leerere med specialpaeedagogisk

kompetence kompetence pa de forskellige fag-
omrader

PPR Stille krav til kommunernes indhold
og organisation af PPRs opgaveva-
retagelse
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Krav til skolen som professionel
organisation i inklusionsopgaven

Skolens
organisation

Skal sikre stabilitet, overskuelighed og
tryghed for eleverne gennem fa skift i
elev- og lererrelationer med vagt pa
undervisning ud fra fellesskabet i klassen

Laerer-
kompetencer

Lereren skal kunne lede arbejdet i klas-
sen, etablere positive relationer til den
enkelte elev og besidde didaktisk kompe-
tence i forhold til undervisningen

Learer-
samarbejdet

Larerteamsamarbejdet skal udgere et
trygt og professionelt dialog- og reflek-
sionsforum, hvor lererne i feellesskab
finder losninger pa de vanskelige under-
visningsudfordringer

Skolen ma riade over ressourcelaerere med
hej grad af specialpadagogisk kompeten-
ce inden for lase- og AKT-omradet samt
i forbindelse med elever med omfattende
faglige skolevanskeligheder

Det special-
padagogiske
omréade

Skole-
ledelsen

Skal kunne skabe en tryg og udviklings-
orienteret kollektiv skolekultur som basis
for at frembringe engagerede og aktive
leererteam, der forebygger problemadfaerd

Skolevaesenet | Skal sikre relevant specialpadagogisk
radgivning til skolerne fra videns- og
kompetencecentre pa kommuneniveau.
Der udvikles en felles ansvarlig skole-
kultur og de fornedne sterre efteruddan-

nelsestiltag aftales.

PPR PPR medvirker med sin faglige baggrund
i dialogen til at kvalificere skolen og
leererne til at finde egne losninger. PPR
formidler relevant aktuel forskning, der
kan veere nyttig for leererne og skolen.

Som det fremgar af tekst og skema, kan
skolens egede inklusionsopgave ikke lg-
ses af skolen alene. Det er en opgave for
mange akterer. Det vil tage tid, og det
skal forberedes og planlaegges i1 en lang-
sigtet proces pa baggrund af en analyse
af alle de faglige vilkar og betingelser,
der er relevante at medtenke. Hoved-
aktererne er alle folkeskolens laerere og
deres kompetencer er altafgerende for,
hvor langt man kan na med at under-
vise flest mulige elever i den almindeli-
ge klasse. Det er en alt for vigtig opgave
til, at det alene kan overlades til de 98

200

24725-PPT-3_2011.indd 200

kommuner, der driver skolerne i lan-
det. Der ma aftales en national handle-
plan for arbejdet i et tet samarbejde
mellem stat og kommuner, og de ned-
vendige investeringer ma foretages.
Safremt det kan lykkes, vil det ikke blot
veere de elever, der kan fastholdes 1 den
almene klasse, som vil profitere heraf.
Der vil samtidig ske en styrkelse af den
almene undervisning i forbindelse med
en gradvis overflytning af ressourcer
fra specialomradet, og det vil dermed
blive til gavn for alle elever i folkesko-
len.

Litteratur

Gustafsson, Jan-Eric og Myrberg. Eva. 2002:
Ekonomiska resursers betydelse for pedago-
giska resultat. Skolverket.

Hattie, John. 2009: Visible learning. A synt-
hesis of over 800 meta-analyses relating to
achievement.

KL, Undervisningsministeriet og Finansmi-
nisteriet (2010): Specialundervisning i fol-
keskolen — Veje til en bedre organisering og
styring.

Nielsen, B. (2008): Problemadfeerd i skolen.
Dafolo.

Nielsen, B. (red.) (2011): AKT-vejledning i
praksis — en del af skolens udvikling. Dafolo.

Nordahl, T., Serlie, M.-A., Manger, T. og Tveit,
A. (2008): Adfeerdsproblemer hos beorn og
unge. Teoretiske og praktiske tilgange. Dansk
Psykologisk Forlag.

Nordahl, T., Mausethagen, S. og Kostel, A.
(2009): Skoler med liten og stor forekomst
av atferdsproblemer. Hogskolen 1 Hedmark.
Rapport nr. 3.

Nordenbo, S.E., Segaard Larsen, M., Tifkei, N.,
Wendt, R.E. og Ostergard, S. (2008): Lcerer-
kompetanser og elevers leering i forskole og
skole. Dansk Clearinghouse for Uddannel-
sesforskning, Danmarks Paedagogiske Uni-
versitetsskole.

Skolverket (2009): Vad pdverkar resultaten i
svensk grundskola?

Pceedagogisk Psykologisk Tidsskrift

15/06/11 08.37



Evidensbaseret inkluderende praksis
- de gode cirkler i skole, SFO og familie

Der er ved at brede sig en erkendelse af, at vanlig erfaringsbaseret pceda-
gogisk og specialpeedagogisk praksis ikke er tilstreekkelig til at lose den sti-

gende stigmatisering og ekskludering.

Nye tiltag, revideret praksis og cendrede samarbejdsformer indfores allere-
de nu i en reekke kommuner pa et forskningsbaseret grundlag og med en klar
implementeringsstrategi. Dette kreever dog et opgor med en almen geeldende
teenkning om, at udvikling bedst sker gennem lyst baserede usystematiserede
udviklingsprojekter hvor “tusind blomster blomstrer”. En virkelig grundlceg-
gende praksisendring sker gennem tydelig stringent ledelse med baggrund
i en steerk teoretisk og forskningsmeessig fundering, hvor der er rygdekning
i klare politiske og administrative beslutninger. Altsd ma beroringsangsten
for evidensbaseret arbejde helt scettes ude af kraft bdade i praksis og pd det

forskningsmcessige niveau.

Gaye Thorn Svendsen, programleder for PMTO & PALS,
Servicestyrelsen, aut. psykolog, cand. pced. psyk.

Malet for denne artikel er at vise, at det
er muligt ogsa i en dansk kontekst at
skabe afgerende vidensbaserede @n-
dringer af psedagogiske og socialpaeda-
gogiske handlinger. Dette gores via en
gennemgang af implementeringen af
foreldreprogrammet PMTO og skole-
udviklingsprogrammet PALS. Pro-
grammerne PMTO og PALS er ngjere
beskrevet 1 anden sammenhaeng, se
Kjerholt & Svendsen, 2008 samt Svend-
sen, 2009. Jeg vil 1 denne artikel ga dy-
bere i programmernes evidensbaggrund
og derved begrunde, hvorfor det er sa
afgerende at medtage programmer som
disse, hvis inklusion skal lykkes.
Artiklen vil beskrive nogle af de spe-
cielle udfordringer implementering af
et evidensbaseret program giver. Ved
at g& dybere 1 nogle forudsaetninger for

vellykket implementering finder vi
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samtidig nogle svar pa, hvorfor mange
af de hidtidige peedagogiske og psykolo-
giske udviklingsprojekter ikke har sat
storre aftryk pa praksis. Implemente-
ringsafsnittet knyttes til en kortere
gennemgang af programmernes teori-
baggrund for at skitsere den nedvendi-
ge sammenhaeng mellem den teoretiske
ramme og implementeringsstrategien.

PALS og PMTO

Positiv Adfeerd 1 Leering og Samspil —
PALS — er en udviklingsmodel, der om-
fatter hele skolen. Mailet er at styrke
borns sociale og skolefaglige kompeten-
cer og dermed forebygge adfserdspro-
blemer. PALS er proaktiv og fokuserer
bl.a. pa indleering af sociale kompeten-
cer som samarbejde, empati, ansvar,
selvkontrol og selvhaevdelse.
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PALS bygger pa principper bag fami-
liebehandlingsprogrammet Parent Ma-
nagement Training — Oregon (PMTO)
udviklet ved Oregon Social Learning
Center. Men PALS flytter fokus fra fa-
milien til skolen og SFO. PALS er ud-
viklet ved Atferdssenteret 1 Oslo pa
baggrund af erfaringer fra bla. USA
med SW-PBS School Wide Positiv be-
havior Support, se www.apbs.net.

PALS omfatter hele skolen, og for at
opna den onskede effekt kreever det at
alle, der er teet pa bernene i1 hverdagen,
deltager aktivt: leerere, paedagoger, for-
@ldre, rengeringspersonale, skolese-
kreteer, pedel samt behandlersystem.

Tanken bag PALS er, at det sociale fael-
lesskabs regler er for alle og skal leeres
af alle. Ingen born stilles udenfor — uan-
set deres vanskeligheder.

T udviklingen af programmet er aktu-
elt bedste viden om hvad der virker,
blevet inddraget. Bl.a. er Terje Ogdens
opsummering af de vigtigste kendetegn
ved skoler, der mest effektivt sikrede
elevernes laringsudbytte, blevet ud-
nyttet til at udvikle delelementer til
programmet. Det drejer sig om kende-
tegn som:

“Profesjonelt lederskap ...Felles
visioner og mdl...Et leeringsfrem-
mende miljo ... Konsentrajon om
undervisning og leering ... Hen-
sigtsmessig undervisning ... Hoye
forventninger ... Positiv bekref-
telse ... Lobende evaluering av
fremskritt ... Elevernes rettighe-
der og ansvar ... Hjem-skole-
samarbeid ... En lcerende organi-
sation” (Ogden, 2009, s. 96-97).
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Ved yderligere inddragelse af viden fra

bl.a. den sociale leeringsteori og sociale-

kologien samt afgerende forskning ved

Oregon Social Learning Center, Uni-

versity of Oregon og ikke mindst ved

Atferdssenteret 1 Oslo er der 1 PALS

indsat nogle afgerende grundelementer

som ogsa indgar 1 PMTO behandlingen:
Forazldrene er barnets vigtigste
leerermestre, men ogsa skole og
institution udger veesentlige so-
ciale laeringsarenaer.

* Relationen mellem barn og vok-
sen er en kardinalfaktor i udvik-
lingsarbejdet med bern og iseer
ved adfzerdsproblematikker.
Tydelige regler og forventninger
skaber overskuelighed, tryghed
og ro til leering, socialt som fagligt
Milde og forudsigelige konse-
kvenser reducerer uro, fremmer
udvikling og bidrager derfor til
alles trivsel i det sociale samfund
en skole/institution er.
Anerkendelse, ros, opmuntring
og belenning skaber et proaktivt
leeringsmilje med storst mulighed
for leering.

+ Kortlegning af risikofaktorer og
beskyttende faktorer samt mulig-
heden for at teste systemet inden
det skal virke, sikrer kollektiv
mestringskompetance.
Sammenhaeng mellem hjem, sko-
le og naermilje samt mulighed for
feelles handling er afgerende be-
skyttende faktorer.

Evidens

Effektiviteten af programmernes kerneele-
menter er dokumenteret ved en rekke udgi-
velser (Kazdin 2005, Weisz & Kazdin 2010,
Bradshaw 2009, Carr, Edward G. m.f1.2002,
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Sprague & Walter 2005). Der foreligger end-
nu kun f& undersegelser over den foragede
effekt, der forventes at kunne opnds, nér pro-
grammerne virker i forening, altsd som et
sammenhangende system med forebyggelse
og behandling. I USA benyttes begge pro-
grammer, men meget uafthengigt af hinanden
pga. den specielle struktur i de sociale foran-
staltninger. De nordiske lande er leengst med
at skabe et ssmmenhangende system. Norge
og Island pabegyndte programudviklingen
omkring artusindskiftet og Danmark fulgte
efter 1 2004. Udviklingen i Danmark har flere
lighedspunkter med udviklingen i Island,
hvor Hafnarfjérdur Kommune har ivarksat
sammenh@ngende indsatser i familiebehand-
ling, daginstitution og skole. Bjornsdottir &
Sigmarsdottir (Bjornsdottir 2009) har gen-
nemfort en resultatundersogelse af indsatsen
pa “elementary school” i forhold til en match-
gruppe med to andre islandske kommuner.
Resultaterne er bemarkelsesveardige.

"From the school year 1996/1997
until the school year 2006/2007,
the number of referrals for spe-
cialist services in Hafnarfjordur
declined. Quver the same period
an increase in referrals for spe-
cialist services in both of the con-
trol areas. ... Implementation of
PMTO in Hafnarfjordur began in
the beginning of the school year
2000/2001 ... referrals for spe-
cialist services ... declined and
then remained stable for the rest
of the study period” (ibid)

Det lykkedes altsd pa Island, at knaek-
ke kurven med stigende henvisninger
til specialindsatser og man har formaet
at holde et stabilt niveau efterfolgende.

Nr. 3-2011
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Patterson (Patterson, Forgatch & De-
garmo 2010) har ved et 9-arigt opfolg-
ningsstudie pavist en lignende stabil
effekt ved PMTO behandlingen. Denne
blev ikke alene skabt pa det primeere
behandlingsomrade: “antisocial beha-
vior”, hvor der over den 9-arige periode
pavises “a massive increase in positiv
social interaction” (ibid). Der kunne
ogsa findes pavirkninger, der ligger
langt ud over selve behandlingsindsat-
sens fokusomrade. Som effekt af fami-
lieindsatsen kunne der konstateres
langvarige positive sendringer pa med-
renes generelle livsvilkar: depression,
indkomst, ledighed, uddannelse samt
ogkonomisk betinget stress.

I Danmark indferes PALS som en fore-
byggende, helhedsorienteret, sammen-
heengende og tveersektoriel indsats, der
ved integrationen af PMTO sammen-
teenker skoleudvikling med sociale fa-
milieindsatser under serviceloven.
PALS og PMTO indferes i Danmark
via Servicestyrelsen pa baggrund af
projektmidler 1 perioden 2008-2011 og
med finanslovsmidler frem til 2014. 22
kommuner og 32 skoler deltager pa nu-
veerende tidspunkt i programmerne i
storre eller mindre grad. De forste sko-
ler er ved arsskiftet 2010/11 godt 2% ar
fremme 1 den 3-arige udviklingsperiode
af PALS, men pga. visse vanskelighe-
der 1 projektopstart er den fulde imple-
mentering kun knap afprevet 1 fuld
skala. Det Nationale Forskningscenter
for Velfseerd SFI vil gennemfore evalue-
ring af den samlede pilotprojektfase. De
forste danske forskningsresultater for-
ventes at foreligge i efteraret 2011. 1
projektet gennemfores intern evalue-
ring af programmets delelementer.
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Implementering

Der har i de senere ar veaeret et forsteer-
ket fokus pa nedvendigheden af en im-
plementeringsstrategi, der 1 hgjere grad
kunne sikre born og familier virksom
effekt af de tiltag og udviklingsprojek-
ter, der blev ivaerksat. Danmark har i
saerlig grad veeret praeget at udviklings-
projekter, hvor "tusinde blomster har
blomstret”. Der har veeret og er vel sta-
dig en urealistisk overbevisning om, at
lokalt forankrede erfaringsbaserede
udviklingsprojekter via best practice
forteellinger, som ringe i vandet kan
skabe en nedvendig gennemgribende
udvikling. Overbevisningen er som sa-
dan forstaelig nok. Vi har i Danmark et
steerkt og godt uddannet fagmilje, der
ofte gerne indgar i nyudvikling. Allige-
vel er det beskeemmende at se, at man-
ge af de tildelte udviklingsmidler alt for
ofte ender ud i en viden, der enten ikke
kan generaliseres, og derved ikke kan
implementeres 1 en anden kontekst el-
ler i en viden, der efterfolgende ikke be-
nyttes. Projekter flader alt for ofte ud
og lukkes uanset resultat, fordi projekt-
midler forsvinder. Projektmagerne og
de projektbevilgende myndigheder har
ikke tilstraekkelig grad taget hejde for
den viden om implementering, der al-
lerede foreligger pa omradet.

Implementeringen af PALS og PMTO
foregar med en staerk systematik, der
er udviklet pa baggrund af aktuelt bed-
ste viden om, hvordan virksomme re-
sultater udmentes og fastholdes over
tid.

Ved implementeringen af PALS ar-
bejdes der 1 forste fase med hele skolens
personale med udvikling og tilretteleg-
gelse af generelle tiltag. Skolen udvik-
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ler felles vaerdier og over sig pa felles
adfeerd og handlinger pa baggrund af
viden og systematik tilfort fra ekstern
PALS-vejleder. PALS er principbase-
ret, hvor en raekke kernekomponenter
skal inddrages, men skolens opgave er
at tilpasse disse til det lokale milje og
virkelighed. Foraeldre inddrages 1 pro-
cessen.

I anden fase inddrages eleverne i ud-
viklingsprocessen. Der planleegges og
tilrettelaegges tiltag for elever, der ikke
1 tilstreekkelig grad profiterer af de ge-
nerelle tiltag. Det er her, et af de unik-
ke aspekter ved PALS trader tydeligt
frem. PALS udviklingen kraever et taet
samarbejde og feelles udvikling med de
udferende led under Borne- og familie-
afdelingen, bl.a. ved inddragelse af PM-
TO-terapeuter. Disse terapeuter har
specifik efteruddannelse 1 familiebe-
handling for familier med bern 1 ad-
feerdsproblematikker. Terapeuterne
forestar selv behandling, indgar 1 den
foregribende indsats ved foreeldrekur-
sus og bistar ved oplaering og vejledning
af pesedagoger og laerere til at foresta
kortvarig foreldreradgivning. Inddra-
gelsen af PMTO-terapeuter vil i mange
tilfeelde kreeve eendringer af visitati-
ons- og bevillingsstrukturer. Det udvi-
dede tveersektorielle konkrete samar-
bejde tyder pa at veere en meget afgo-
rende faktor for udvikling af et feelles
sprog og feelles forstdelse for handlin-
ger, siledes at synergien af det tveer-
faglige opnas.

I PALS udviklingen er et stort element
af efter- og videreuddannelse som bl.a.
omfatter:
Ny viden og nye feerdigheder om
det inkluderende og forebyggende
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arbejde til skolens samlede perso-
nale

- Familieradgivning, PMTO-tera-
peuter uddanner lokale radgivere
pa de enkelte skoler

- Udvalgte leerere og paedagoger
opleeres til specialindsatser som
SNAP (klasseintervention pa et
kognitivt adfeerdsmeessigt grund-
lag, Stop Now And Plan, se www.
stopnowandplan.com)

- Dataindsamling, bearbejdning og
vurdering (her benyttes SWIS —
School-wide Informations System,
WWW.SWis.org).

Det er betegnende for programmerne,
at uddannelse ikke star alene. Uddan-
nelse forgar altid 1 en praksisrelation,
der understotter omsatningen og de til-
leerte feerdigheder fastholdes ved forsat
vejledning og udvikling. Joyce & Show-
ers (2002) undersogte 1 hvilken grad
undervisere benyttede ny tilleert viden
efterfolgende 1 deres undervisning 1
klasselokalet. Ifolge deres undersegelse
lykkes det ikke at omseette ny viden til
brug i klasselokalet, hverken hvis viden
blev tilfort ved teorigennemgang med
diskussioner eller der blev suppleret
med demonstrationer ved traeningen.
Kun hvor der foregik coaching pa gen-
nemfort praksis (og allerbedst coaching
1 praksis) lykkedes at omsaette viden til
ny praksis.

Uddannelse i PALS og PMTO er der-
for altid koblet op pa efterfelgende vej-
ledning og opleeringen sker i hegj grad
ved reel traening og rollespil.

Implementering af PALS giver en over-

vaeldende kompetenceforskydning som
forrykker balancer og funktioner i de
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kommunale organisationer. Skolen bli-
ver kledt pa til at kunne forestda en
storre del af det forebyggende, underso-
gende, vurderende og foregribende ar-
bejde. Dette kreever, at andre dele af
organisationen ogsid ma indga i udvik-
lingen og tilpasse sig med @ndrede
funktioner, opgaver og roller. Dette
geelder for savel PPR, skoleforvaltning,
myndighedssagsbehandlere,
onssystemer og de bevilgende struktu-

visitati-

rer.

PALS-udviklingen med PMTO-inte-
grationen udfordrer de faglige teenk-
ninger og forstaelser og kraever en klar
ledelsesmaessig opbakning og aktiv del-
tagelse bade indenfor skoleforvaltning
og berne- og familieforvaltning. Det for-
drer samtidig omstillingsparathed og
readiness pa medarbejderniveauet,
hvor en raekke givne faktorer ma ven-
des og drejes og hvor afgerende sporgs-
mal ma afklares, f.eks.: Kan en familie-
terapeut vejlede ind 1 skolesystemets
funktion og kerneomréader? Kan laerere
og paedagoger radgive foreeldrene 1 de-
res opdragerrolle og hvordan spiller
tavshedspligten sammen med denne
funktion? Men netop nedvendigheden
af dreftelser omkring disse aspekter
samt dreftelser af en lengere rakke
pedagogiske og psykologiske grundan-
tagelser har vist sig at veere PALS-im-
plementeringens helt store styrke. Her
skabes et afgorende medejerskab og der
skabes rum til dreftelser, der leenge har
presset sig pa og som er nedvendige
hvis inklusion ikke kun skal blive en in-
tegration, hvor det almene fortsaetter
pa det almene niveau uanset at flere
med specielle behov presses ind 1 det
samme rum. Det almene niveau (skole
og bernehave) skal tilfores gedigne
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Coaching

Preservice
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Selection

kompetencer. Samtidig skal virknings-
fuld implementering sikre, at kompe-
tencerne omseettes til &ndret praksis.

Implementeringsprocessen
Dean Fixen m.fl. (Fixen, 2005) har pa
baggrund af en syntese af implemente-
ringsforskningen opstillet en rasekke
guidelines og modeller for implemente-
ring af evidensbaseret praksis.

Modellen i Fig. 1 beskriver en rackke af
de nedvendige stadier og forudseetnin-
ger, der ligger indlagt 1 implementerin-
gen af PALS og PMTO.

Udvcelgelsen (Selection). Det er i
modseatning til megen anden efterud-
dannelse ikke et individuelt anliggende
at blive uddannet til PMTO-terapeut
eller PALS-vejleder. Optagelse pa ud-
dannelsen kraever en samarbejdsaftale
mellem Servicestyrelsen og kommunen/
organisationen. Ved PALS er betingel-
sen at bade skoleforvaltning og berne-
familieforvaltning tilslutter sig aftalen
med intention om tveersektorielt sam-
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Program
Evaluation
Facilitative
Administrative
Supports
System
Intervention

arbejde. Servicestyrelsen giver spar-
ring 1 udveelgelsen af de kommende
kandidater og deres forvaltningsmees-
sige placering, hvor sikring af et fag-
milje har hej prioritet. Joshua Petras
(Petras 2010) har i sit ph.d.-projekt pa-
vist sammenhaeng mellem opnéelse af
behandlingseffekt og etablering af fag-
feellesskab. Anbefalingen er, at prakti-
kere ved et evidens-baseret program
ikke opererer i enkelt-mands-miljeer,
da dette influerer negativt pa fasthol-
delse af metodestringens og derved pa
det endelige out-come.

For en skole kan indgéa 1 PALS pro-
grammet gennemfores en readiness un-
dersagelse, der bl.a. sikrer at mindst 80
% af personalet positivt gnsker at indgéa
1 udviklingsprocessen. Hvis dette ikke
opnés udsaettes processen og modstand
bearbejdes.

Opleering og Netvcerk (Preservice, tra-
ining). Bade PMTO og PALS uddannel-
sen er en opleering med udgangspunkt 1
praksis. Opleeringen tager 1%-2 ar med
tilstedeveerelses undervisning, vejled-
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ning og praksisarbejde (familiebehand-
ling/vejledning af PALS skoler) og ef-
terfolgende certificering. Parallelt her-
med dannes netvaerk for ledere og pa
forvaltningsniveau for vidensopbyg-
ning i organisationen. Undervisningen
steerkt praksisrelateret og inddrager
som naevnt rollespil.

Vejledning & Supervison (Consulta-
tion & Coaching). PMTO og PALS op-
leeringen er ikke uddannelse for livet,
men i livet. Derfor er en bibeholdelse af
terapeuternes og vejledernes certifice-
ring betinget af forsat praksisarbejde
og supervision. Dette udfordrer organi-
sationerne, hvor deltagelse 1 et evidens-
baseret program ikke kan finansieres
fra den normale efteruddannelsespulje.
Fastholdelse af metodestringens og sik-
ring mod afdrift er en keempe udfor-
dring for savel fagfolk som for ledelsen.
Pa et ydre forstaelsesplan kommer vi
her 1 modsaetning til en traditionel fag-
forstaelse, hvor metodefrihed har veaeret
forstaet som den enkeltes ret til at sen-
dre metodik efter egen erfaring og egen
forstaelse. I et evidens-baseret program
er der store krav til praktikernes erfa-
ringsopsamling og faglige viden i om-
s@tningen og tilrettelaeggelsen af pro-
grammernes kerneelementer. Men der
er et lige sa stort krav om fastholdelse
af disse kerneelementer. Forskningen
har tydeligt fastslaet at det storste out-
come findes hvor hej fidelity fastholdes
(Forgatch m.fl. 2005).

Fortlobende evaluering og selv-evalu-
ering (Staff evaluation). Med udgangs-
punkt i ovenstaende er det ikke over-
raskende at fastholdelse af certificering
kraever re-certificering. Pa baggrund af
arbejdet med PMTO terapeuters meto-
destringens er der ved Oregon Social
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Learning Center udviklet en valid un-
dersogelsesmetodik for adheerens og
metodestringens: Fidelity of Implemen-
tation Rating System — FIMP (Knutson
m.fl. 2009, Forgatch m.fl. 2005). FIMP
er 1 tillempet form overfort til underse-
gelse af PALS-vejlederens effekt. FIMP
er et eksemplarisk vaerktej, der pa en
reekke indholdsdimensioner vurderer
de vidensmaessige, funktionsmeessige
og processuelle feerdigheder 1 vejlednin-
gen og familiebehandlingen 1 kombina-
tion med behandlingsresultat. Ved brug
af FIMP sikres, at arbejdet med et evi-
densbaseret program ikke forsimples
til en robotagtig manual-baseret uden-
adslere, men bliver et "Question of
Art”!. At arbejde evidensbaseret kraever
hejt uddannede, veltreenede praktikere.
Ved at score pa de terapeutiske sessi-
ons og pa PALS vejlederens mader med
skolens PALS-team opnas en dybt ga-
ende indsigt 1 kvaliteten af det proces-
suelle arbejde og den oplering hen-
holdsvis familien og PALS teamet op-
nar. Uddannede FIMP personale (der
fortlebende sikrer reliabilitet ved inter-
nationale samarbejdspartnere) scorer
bl.a. pa dimensioner som: viden, for-
midling og processuelle ferdigheder.
Under formidling ligger f.eks. underdi-
mensioner som: balance mellem aktiv
og passiv leering, familiens/teamets en-
gagement, tilpasning til familie/team,
opdeling af stoffet i passende leerings-
enheder. Under procesferdigheder lig-
ger f.eks. sporgeproces, balance mellem
terapeut/vejleder og familie/team, feer-
dighed 1 at opretholde balance internt 1
familie/team.

1 Citat af Marion S. Forgatch ved fagkonfe-
rence 2007, Atferdssenteret Oslo.
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Program Evaluering (Program eva-
luation) er til forskel fra effektunderso-
gelse, den fortlobende fastholdelse af
resultater til brug for programinternt
evaluering. Programevaluering giver
organisationerne mulighed for fortle-
bende feedback. At fastholde en hel or-
ganisation 1 en udviklingsproces krae-
ver, at malopfyldelse kan registreres, at
data vurderes samt at resultater mar-
keres og fejres. Det er praktikernes
pligt at sikre opsamling af resultater og
formidling af ”"den gode historie” og
kvantitative fakts. I PALS er indkorpo-
reret savel dataopsamling over elevad-
feerd som kvaliteten af programmets
implementering for fastholdelse af pro-
gramudviklingen og dokumentation af
resultater. Skole, skoleledelse og skole-
forvaltning far saledes fortlebende data
som grundlag for justeringer i imple-
menteringsprocessen.

Som baggrund for ovenstdende model
ligger en forstédelse for, at der ma veere
et bagvedliggende samarbejdende sy-
stem, der sikrer grundforudsaetninger-
ne.

Forste grundforudseetning er selve
programudviklingen, organisationen
som Fixen m.fl. kalder for ” Destination”
(programudviklerne). Der er i Danmark
ikke stor tradition for selvsteendig
grund- og effektforskning, der via kli-
nisk forskning kunne fore frem til evi-
densbaserede programmer. Derfor im-
porteres programmer, der internatio-
nalt set har tilstreekkelig vaegt og forsk-
ningsmeessigt beleg. Servicestyrelsen
har 1 samarbejde med en raekke kom-
muner bl.a. Aalborg, Holstebro, Her-
ning, Arhus og Ikast-Brande importe-
ret og afprevet programmer som De
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Utrolige Ar, Multisystemisk Terapi
(MST) og MTFC — Multidimensional
Treatment Forster Care, der alle er
bredt dokumenterede og foreligger med
hej tilgeengelighed.

Import af et evidens-baseret program
er ikke en simpel proces. Det er en pro-
ces, der kraever hoj stabilitet 1 savel be-
villinger som 1 organisationer. Pa dette
punkt har der veeret en afgerende for-
skel pa den norske og danske proces. De
norske erfaringer med import af pro-
grammer er bl.a. gennemgaet i udgivel-
sen “Sarbare unge” (Befring m.fl. 2010)
samt 1 en raekke forskningsartikler
(Biglan 2008). Atferdssenteret i Oslo
har 1 en unik situation via fortlebende
bevillinger fra 1999 kunne foresta pro-
gramudvikling, evidensbasering og ef-
fektfuld implementering i samspil med
det statslige berneveern og psykisk hel-
seveern. Norge var og er pa forkant i ud-
viklingen med en national strategi til
forebyggelse af kriminalitet og adfeerds-
problematikker ved udbredelse af evi-
densbaseret familiebehandling og sko-
leudviklingsmodeller. Den nationale
strategi har vaeret en kombination af
“top-down” ("sentralt gitte foringer”) og
en “bottom-up’-tilneermning (“opplevd
endringsbehov 1 praksisfeltet”) (Odgen
m.fl. 2009) efterfulgt af effektforskning.
Etableringen af et nationalt center for
implementering,
forskning (Atferdssenteret) kan frem-
haeves som en af de vigtigste succesfak-
torer 1 arbejdet. Centeret har kontinu-
erligt kunnet sikre opleering, kvalitets-
sikring samt vejledning og har bistaet i
netveerksdannelser til faglig udvikling.

kvalitetssikring og

Den danske model er karakteriseret
ved 1 udgangspunktet at veere en ren
“bottom-up” model, hvor foregangskom-
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muner sikrede den forste import af pro-
grammerne. Langsomt udvikledes
kombinationen med “top-down”, hvor
Servicestyrelsen indgik ved en mindre
national programledelse. Fixen m.fl.
beskriver 1 grundforudssetningerne for
vellykket implementering behovet for
et "communications link” bestdende af
en organisation eller praktikere med
Purveyors-roller (Fixen m.fl. 2005 s 33).
Der er til dato ikke defineret passende
dansk ord for disse begreber.

Servicestyrelsen opfylder
med de deltagende kommuner nogle
roller 1 dette communications link 1
PMTO og PALS
men ikke alle opfyldes.

"The COMMUNICATIONS LINK
is... (working) .. with communities.. in
an attempt to educate, .. implement a
given evidence-based practice or pro-
gram with fidelity and good effect and
over time ensure that the core imple-
mentation components are embedded in
the organization” (ibid) . Opleering og
vejledning af PMTO terapeuter sker i
Servicestyrelsens regi ved hjeelp af
frikebte medarbejdere fra de delta-
gende kommuner. P4 samme made til-
byder Servicestyrelsen fra maj 2011
arlig oplering og vejledning af nye
PALS vejledere. Styrelsens nationale
implementeringskorps har netop opné-
et reliable kompetencer til kvalitetssik-
ring, men der er endnu ikke udviklet
dansk tilpassede materialer/curricu-
lum. Styrelsen kan derfor endnu ikke
kvalitetssikre implementeringen uden
udenlandsk bistand.

“The communications link” skal ogsa
kunne sikre en forskningsmeessig til-

sammen

implementeringen,

knytning. Dette har vist sig at veere en
meget sveer proces. Forst 1 2011 vil SFI
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kunne pabegynde effektundersogelse,
der ved randomiseret kontrolleret for-
sog (RCT) skal vurdere den danske
PMTO indsats. I perioden 2006-2008
blev der gennemfort et pilotprojekt,
hvor forhindringer for RCT-forseg i
dansk socialt arbejde blev afdskket,
men det lykkedes ikke pa det tidspunkt
at gennemfore effektforskning af
PMTO. Betingelserne for at kunne gen-
nemfore et RCT var ikke til stede.
Hverken rent konkret ved tilstreekkelig
terapeutkapacitet og derved tilstraek-
keligt antal familier 1 behandling eller
mentalt. Hverken organisationerne el-
ler medarbejdere kunne etablere parat-
hed til RCT og derved lodtraekning i fa-
miliebehandlingen. Der forventes i1 den
kommende undersogelse en storre pa-
rathed.

Til pilotudviklingen af PALS er til-
knyttet midler til en mindre resultat-
undersogelse, der vil kunne foreligge
ultimo 2011. Der er pa nuveerende tids-
punkt ikke afsat midler til effektunder-
sogelse og det er ikke afklaret, om der
vil kunne gennemfores RCT underse-
gelser pa skoleudviklingen 1 Danmark.

Den danske implementering er saledes
karakteriseret ved nogle mangler 1 sa-
vel programudviklingen som i imple-
menteringen. Effektforskningsmiljeer-
ne er kun langsomt under opbygning og
der er kun meget lose skitser til opbyg-
ning af kliniske forskningsmiljoer
blandt de psykologiske og socialpaeda-
gogiske fag inden for feltet, hvorfor pro-
gramudvikling i1 hej grad forsat ma ba-
seres pa import fra internationale fag-
kredse.

En styrkelse af inklusionen kraever
dansk programudvikling, men som det
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ovenstdende dokumenterer kraeves
samtidig en fast fokusering pa imple-
menteringen. De internationale og isaer
norske resultater peger entydigt p4, at
dette bedst styrkes ved dannelse af en
national enhed for udvikling, forskning
og udbredelse af behandlende og fore-
byggende indsatser for bern, unge og
deres familier. Sikkerhed for ensket ef-
fekt ved god implementering er, som
det sandsynligvis er fremgéet af det for-
anstdende, en omkostningstung affsere.
Men der er ingen vej udenom. Kun ved
en sikker implementering kan kurven
knaekkes. En sikker implementering
kraever en sikker faglig forankring. Det
er derfor utroligt vigtigt at teorigrund-
laget for programmerne er tilstraeekke-
ligt udfoldet, er forbundet til fagfeltets
teoriudvikling og — ikke mindst — knyt-
ter an til implementeringsstrategien.

Teorigrundlag

PMTO og PALS har tilsammen et mul-
titeoretisk afseet, idet ét teoriperspek-
tiv ikke alene kan rumme kompleksite-
ten 1 forebyggelse og behandling af ad-
feerdsproblematikker og kriminalitet.
Det multiteoretiske perspektiv skal
ikke forveksles med en eklektisk til-
gang. Det drejer sig her om en raekke
ngje gennemarbejdede teorikombinati-
oner, der samarbejdes hvor der findes
tilstreekkeligt forskningsmeessigt be-
leeg herfor. Der skal her kun kort skit-
seret teorigrundlaget for programmer-
ne.

Udgangspunktet er den socialekolo-
giske tenkning, hvor adfsrdsproble-
matikker forstas i1 et okosystem besta-
ende af et antal sammenhangende sy-
stemniveauer, som bade indeholder so-
ciale og fysiske strukturer. Dette ud-
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gangspunkt betyder, at der ikke fokuse-
res pa mangler eller enkelt arsager til
problemstillinger, men at opstaede pro-
blemstillinger forstds som komplekse
systemer 1 ubalancer.

Gerald Patterson (Patterson 1982 og
2005) har ved tage afseet 1 mikrosociale
system sat det familiedynamiske per-
spektiv ind 1 den socialekologiske taenk-
ning med en teori om udviklingen
antisocial adfeerd, hvor der er steerkt
fokus pa funktionen af det dynamiske
samspil 1 de teette relationer. Det er for-
stdelsen og interventionen i dette men-
ster, som Patterson kaldte ”coercion” —
som vi her 1 Danmark forseger at over-
sette til TVINGENDE NEGATIVE
SAMSPIL — der er fundamentalt afge-
rende 1 forhold til, om en intervention
er virksom eller ikke virksom pa dette
felt.

Det er ogsa vigtigt at heefte sig ved
akterperspektivet. Barnet er selv aktivt
handlende og er med til at forme sin
egen fremtid. (Overland 2009). Selv-re-
gulering bliver derfor et vaesentligt
tema 1 forbindelsen mellem den indivi-
duelle karakter og ekologien for udvik-
ling af antisocial adfeerd.

Herved er vi ogsa inde pa droeftelse af
tilknytningens betydning. Der er behov
for at seette tilknytning og positiv foreel-
drepraksis 1 forbindelse. Patterson slog
allerede 1 2002 fast, at der var en stor
feelles forstdelse mellem tilknytnings-
teorierne og teorierne om coercion.

De mikrosociale systemer interage-
rer og indgar 1 et samspil med de om-
kringliggende systemer, hvor der er en
reekke veesentlige niveauer at fokusere
pa bl.a. Foreldre-Barn-relationen, For-
&ldre-barn-socialisationen og Barn-
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bornegruppe- socialisationen. Alle ni-
veauer er medvirkende i barnets udvik-
lings proces. Det er ikke en fase opdelt
teenkning, det er forskellige lag, der
leegger sig ind pa forskellige udviklings-
omrader og pabegyndes 1 forskellig
takt.

Der er interessant med fokuseringen
pa adfeerdsproblematikker i bernegrup-
per, institutioner og skoler, idet det her
bliver tydeligt, hvorfor mange gode vil-
jer 1 den specialpsedagogiske indsats
ikke har baret frugt. Alt for mange ele-
ver bliver taget ud af den almindelige
undervisning og bliver anbragt sam-
men med andre bern med adferdspro-
blematikker (Egelund 2004). Dette er
problematisk fordi:

* Antisocial adfserd interfererer 1
de positive kammeratskabsrela-
tioner og hindrer tilpasning

* Antisociale beorn virker som rol-
lemodeller og som forsterknings-
mekanisme for antisocial adferd

*  Boernegrupper (kliker) etablerer
bade muligheden for antisocial
adfeerd og virker som forstaerk-
ningsmekanisme.

Dishion viser i en undersogelse fra 2005
(fra Gifford-Smith 2005), hvor han un-
dersagte henholdsvis en gruppe "tidlige
og en gruppe succesfulde
unge, at de tidlige startere ikke uventet
generelt set havde lavere gensidighed
og den hojest afvigende score.

Det interessante er dog, at der var en
sammenhaeng mellem gensidigheden 1
venskaber og den afvigende adfeserd
samt at denne sammenhang praedike-
rede senere problemadferd. De unge

startere”

som var bade mere afhaengige i grup-
pen og mest afvigende havde storst
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sandsynlighed for at blive arresteret se-
nere 1 livet.

Her har vi altsa et alvorligt problem-
felt, men ogsa pa det almene niveau
spiller problemstillingen ind. Dette s
vibl.a. ved Pisa undersogelsen fra 2004,
hvor det med hensyn til matematik vi-
ste sig at der:

“ikke (er) de store forskelle dan-
ske skoler imellem. Kun pd ét
punkt er forskellen signifikant.
Skoler hvor der er larm og uro i
timerne, klarer sig darligere i
matematikundersogelsen....43
procent oplever, at der er stoj og
uro i alle eller de fleste matema-
tiktimer, og hver tredje, at elever-
ne ikke horer efter, hvad lereren
siger. Hver femte elev mener ikke,
at man kan arbejde ordentligt i
de fleste af matematiktimerne.”2

Ovenstaende forteeller os, at vi har et
alvorligt element af subkulturer i savel
daginstitutioner og skoler, hvor der er
en antisocial leeringskultur. Og hvad er
lesningen? Eller hvilke losninger er det,
der generelt set veelges? Det, der er det
generelle billede er, at lesningerne pa
dette mikrosociale niveau forbliver pa
det mikrosociale niveau.

Enten som individualiserede indsat-
ser, eller som gruppeindsatser, hvor
man samler born og unge med adfeerds-
problematikker. Det danske skolesy-
stem er karakteriseret ved mange hel-
dagsklasser og heldagsskoler, for bern
med adferdsproblematikker. Hvilket
er 1 direkte modstrid med forskningen,
der viser at interventioner, der alene

2 Folkeskolen tirsdag den 7. dec. 2004
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foretages pa gruppeplan, giver pa det
adfeerdsmeaessige plan en meget stor ri-
siko for negativ effekt.

Det er her, at en social gkologisk
teenkning har klare paralleller til sy-
stemteorien, fordi selve kommunikatio-
nen mellem de forskellige delsystemer
bliver afgorende. Der er derfor logisk,
at der er mange lighedspunkter mellem
det system-terapeutiske arbejde og ar-
bejdet pa et social ekologisk grundlag.

Ud fra den socialekologiske teenkning
geelder det om at konstruere systemer
og interaktioner mellem systemer, der
via @endrede handlinger kan mindske
coercion.

I PALS opleeres skolen til at benytte
en Funktionel Adferdsvurdering til at
finde og forstd sammenhaeng og inter-
aktion. Det er et analysesystem, hvor
man pa baggrund at konkret viden om
faktuelle handlinger laver en arsags og
sammenhangsanalyse. En Funktionel
Adfaerdsvurdering kan se ud som en li-
arsagssammenhangsforstaelse,
men vil altid veere en punktuering, der
skal holdes op mod eokologien i syste-
met.

niger

Nogle vil maske indvende, at der med
PALS og PMTO i og for sig ikke er sa
meget nyt. Det nye er dog, at forandrin-
gen ikke forst og fremmest skal ske i
leerernes eller foreseldrenes individuelle
hoveder, i den individuelle teenkning,
men derimod 1 systemets samlede
handlinger.

Mari-Ann Serlie har netop ferdig-
gjort forskning, der ser pa de foran-
dringsmekanismer, der er virksomme 1
tacklingen af problemadfeerd®. Hun har

3 Her citeret fra PALS konference 2010, Oslo
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set efter sammenheeng mellem de sko-
ler, der mestrer problemadfserd pa en
virksom made. Hun sa pa leerernes al-
der — her var ingen umiddelbar sam-
menheeng. Pa fordelingen af ken — hel-
ler ingen sammenheeng. Pa by skoler og
landsbyskoler, pa store og sméa skoler —
stadig ingen sammenhaeng. Pa lerer-
nes efteruddannelsesniveau — heller
ingen sammenheaeng. Der, hvor hun
fandt den afgerende sammenhseng var
pa leerernes folelse af feelles mestrings-
kompetence. Nar der er udviklet en fael-
les handlingskultur og et falles sprog
til at tale om handlingerne i, sa begyn-
der systemet som helhed at vise me-
string.

Ogsa en teori om opdragelse ma medta-
ges. I det moderne komplekse samfund
har vi et utal af steder for opdragelse:
vuggestuer, bernehaver, pasningsord-
ninger, fodboldklubben osv. Herved far
vi forskellige systemer for opdragelse,
systemer med forskellig systemreferen-
ce.

Forskelligheden mellem opdragelse 1
skolen og opdragelse 1 familien skaber
et spaendingsfelt. Laererne og pedago-
gerne skal 1 udgangspunktet behandle
alle born lige, men samtidig kan de ikke
reelt ignorere bernenes forskellighed og
foraeldrenes forskellige mader at opdra-
ge pa. Forazldrene har naturligt nok fo-
kus pa deres barns individuelle udvik-
lingsbehov og opdrager i1 overensstem-
melse med dette, mens skolen og til dels
bornehaven 1 hgjere grad fokuserer p4,
hvilken opdragelse der er nedvendig for
at gore indleering mulig. Nar skolen
nedtvunget patager sig et opdragelses
ansvar, bliver det ofte ud fra et syns-
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punkt om at kompensere for manglende
opdragelse og undervisningsparathed.

Spergsmalet er, hvordan opdragelsen
skal gribes an issr omkring de bern,
der med en konfliktpreeget adfserd for-
styrrer og ikke trives. Er det familiens
koder, der skal benyttes 1 skolen, eller
skal familien laere at opdrage efter sko-
lens koder?

Svaret er at bygge bro mellem fami-
lien og skole /institution og det er her,
at et tveersektorielt helhedsorienteret
arbejde virkelig skal sta sin preove. Beg-
ge steder skal
+ opdragelsesmetodikken styrkes,

*  veere bekendt med hinandens op-
dragelsesmetoder og

* samarbejdet styrkes ved at klar-
gore, hvor det faelles 1 opdragel-
sen ligger, og ved forsat at genfor-
handle de gra zoner.

Hvis det skal lykkes at opnéa sterre in-
klusion og heemme udviklingen af ad-
feerdsproblematikker, kraeves en ind-
sats, hvor familierne stottes i at gen-
etablere deres opdragerrolle, og hvor
skole og institution udvikler deres an-
svar for opdragelse, hvilket bl.a. har
stor betydning i forhold til kammerat-
skabsgrupper pavirkning i udviklingen
af adfeerdsproblematikker.

Opsummering
I beskrivelsen af det teoretiske grund-
lag er det vaesentligt at se pa udviklin-
gen af den antisociale adfeerd og i denne
forbindelse blev bl.a. selv-reguleringen
sat pa dagsorden som et afgerende fo-
kuspunkt.

Selv-reguleringen interagerer og in-
terferer 1 allerhejeste grad med sam-
spillet med og 1 kammeratskabsgrup-
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perne bade de grupper, der findes uor-
ganiseret eller organiseret i fritiden og
de forskellige grupper, der opstér i sko-
le og daginstitutioner. Pavirkning fra
kammerater og andre unge har en afgo-
rende betydning pa barnets adfeerd og
opdragelse. En rasekke undersogelser
omKkring mobning og ungdomskrimina-
litet viser, at antisocial adfserd er en
meget steerk pavirknings- og forsteerk-
ningsfaktor, der kan hindre deltagelse 1
positive relationer og skabe en uheldig
tilpasning til antisociale grupper. Her
kan foraeldrenes indsats ikke sta alene,
skole og institutioner har et stort med-
ansvar. Foreeldrene har et stort ansvar
1 forhold til et engagement 1 barnet og
den unges skole og fritidsliv. Skolen og
Institutionen har et stort ansvar for op-
ovning af de sociale kompetencer og 1
socialiseringen 1 forhold til kammera-
ter. Ansvaret overlapper, men tilgang
forskellig. Her er en grazone hvor feelles
udvikling er nedvendig.

I det socialesystem ses afgerende
sammenheenge, der tydeligt peger pa,
at vi skal intervenere bade pa mikroso-
ciale og det generelle niveau, hvis vi
skal fremme inklusionen. Men vi ma
samtidig konstatere, at der er behov for
oget forskning. Ligesom i implemente-
ringsafsnittet ma vi igen konstatere be-
hovet for en national forsknings- og ud-
viklingsenhed, der med storre kraft kan
udpege de mest virksomme elementer
og forsterkningsmekanismer og ikke
mindst foresta en effektfuld implemen-
tering, der kan sikre sendring af prak-
sis.

Jeg fik i1 det foregdende neevnt forhol-
det mellem coersion og tilknytningspro-
blematikker. Vi er uanset en vis uafkla-
rethed trods alt pa sikker grund — sik-
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ker evidensmeessig grund — hvis vi vael-
ger at fokusere pa at nedbringe coersion
1 familie, 1 skole og 1 institutioner, hvor
de tvingende negative samspilsmenstre
er under udvikling, for at undga at bern
og familier fastholdes og ekskluderes.
Det er her en vigtig pointe, at det ikke
kun er bernene, der ekskluderes. Bor-
nenes eksklusion traekker familien med
og omvendt.

Men ogsa mikrosystemets andre ele-
menter og iser interaktionen mellem
disse elementer ma ssettes 1 sammen-
hangen og influerer pa savel barnets
selv-regulering, forazeldrenes handte-
ring af opdragelsesopgaven og de for-
skellige koalitioner i kammeratskabs-
grupperne.

En effektiv forebyggelse og behand-
ling af adfeerdsproblematikker og kri-
minalitet kreever en indsats pa alle sy-
stem niveauer.

Ved en gennemgang af PMTO og
PALS er beskrevet en indsats, der til-
sammen spiller ind pa en reekke af dis-
se niveauer. Implementeringsstrategi-
en 1 programmer er i taet samspil med
grundteorierne, som understreger ned-
vendigheden af en sammenhsengende
helhedsorienteret indsats p4 mange ni-
veauer. Det er de systematiske fler-di-
mensionelle handlinger, der sikrer et
positivt outcome.

Der er stadig udviklingspotentialer
og udfordringer bade pa lokalt, natio-
nalt og internationalt niveau. De evi-
densbaserede programmers udbredelse
kan med en forsat udvikling og udbre-
delse veere isbrydere for en mere syste-
matisk og mere vidensbaseret udvik-
ling, hvor de bevilgende myndigheder
mere malrettet, og 1 samspil med fag-
miljeerne, kan satte en bevidst dagsor-
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den, der sikrer et tet samspil mellem
familiesystemet og skolesystemet. Det
er her, vi finder neglen til at knaekke
kurven.
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Inklusionens arkitekter

Skal der gores op med segregeringen i institutioner og skoler, stiller det ogsd
krav til ledelsen pad strategisk niveau. Denne artikel tegner konturerne af en
strategisk peedagogisk ledelse, som udspiller sig i en dialog mellem politi-
kere, forvaltning, institutioner og forceldre. Dialogen scetter pejlemcerker for
udviklingen af leeringsmiljoer, og den omfatter sd forskelligartede temaer
som etik, forstdelse af samfundsmcessige eksklusionsmekanismer, pedago-
giske grundopfattelser, mal og ekonomimodeller, diagnosesystemer og orga-
niseringen af PPR og andre specialfunktioner.

Nye fzellesskaber — nye
eksklusionsmekanismer

Samfundet er under forvandling. For-
skellige etiketter bruges til at beskrive
denne udvikling. Efter smag taler vi
f.eks. om fremvaeksten af et videnssam-
fund, et innovationssamfund eller end-
og et drommesamfund. Hver af sddanne
etiketter udpeger et vaesentligt aspekt
af udviklingen. "Videnssamfund” for-
teeller, at vores arbejdsprocesser bliver
mere og mere vidensintensive og for-
midlet gennem en sterre mangfoldig-
hed af symbolske medier. "Innovations-
samfund” henviser til, at vi i1 stadig
storre udstraekning kommer til at leve
af at forsta andre og kunne omsztte vo-
res viden til nye koncepter og design,
som de har brug for. Og "drommesam-
fund” antyder, at det bliver afgerende
for os at forme forteellinger og forestil-
linger, som kan skabe mening, engage-
ment og samherighed i de komplekse
sociale processer.
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Med disse @endringer sendres ogsa be-
tingelserne for at deltage 1 samfundsli-
vet — og dermed ogsa de mekanismer,
der kan ekskludere en fra feellesskabet
(Giddens 1990). Kravene til kompeten-
cer er komplekse. Man skal besidde so-
lide faglige kompetencer, det vil sige
kundskaber og feerdigheder og evnen til
at anvende disse 1 nye og komplekse si-
tuationer. Man skal have udstrakte re-
lationelle kompetencer, det vil sige
kunne orientere sig pa forskellige so-
ciale arenaer, afkode deres normer, be-
herske deres kommunikationsformer
og forstd de behov, som kan affede be-
hov for nye produkter og ydelser. Og
endelig skal man kultivere et steerkt
grundlag af eksistentielle og etiske
kompetencer, det vil sige en evne til at
skabe mening og perspektiv gennem
forteellinger og forestillinger.

Der er ikke noget at sige til, at bade
voksne og bern vakler under det pres,
som folger af den samfundsmeessige
forvandling. De voksne oplever, at in-
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dustriarbejdspladser lukker og flytter
til andre lande. Og bornene oplever, at
skolen bruger mere fleksible arbejdsfor-
mer, som stiller hgjere krav til at kunne
orientere sig, forhandle relationer og
skabe mening. Det bliver ikke bedre af,
at vii tiltagende grad moder disse krav
som individer — som udfordringer, vi
hver iseer skal reflektere over, seette
mal for og folge op pa. Det er komplice-
ret at vaere bade voksen og barn.

Brug for paedagogisk strategisk
ledelse

Ilyset af denne udvikling tegner der sig
en stor strategisk opgave: At udvikle
miljoer for berns udvikling, lering og
trivsel, som ruster dem til at blive ak-
tive deltagere 1 samfundslivet. At ud-
vikle sig, leere og trives handler basalt
set om at udvikle deltagelsesmulighe-
der inden for samfundets feellesskaber,
og den strategiske opgave er at skabe
de peedagogiske rammer for dette. Lige
nu kan jeg naeppe forestille mig nogen
mere vaesentlig ledelsesopgave.

Her er der brug for en strategisk paeda-
gogisk ledelse — forstaet som en ledel-
sespraksis, der vejleder den langsigtede
udvikling af rammebetingelser for sa-
danne inkluderende miljger. Denne ar-
tikel vil forsege at opridse konturerne
af denne ledelsespraksis.

Strategisk peedagogisk ledelse adskiller
sig fra den praksisnere peedagogiske
ledelse ved, at den ikke direkte vejleder
det padagogiske arbejde i modet med
born og foreeldre. Den skaber pejlemeaer-
ker og rammebetingelser, som danner
forpligtende preemisser for den praksis-
neere paedagogiske ledelse. Den adskil-
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ler sig ogsa fra den overordnede politi-
ske ledelse, idet den har en forankring i
en padagogisk faglighed, samtidig med
at den optager praemisser fra den politi-
ske diskurs (idealer om et godt sam-
fund). Af samme grund adskiller strate-
gisk paedagogisk ledelse sig ogsé fra en
mere teknokratisk generalist-ledelse,
som udvikler rammer og styring med
afsaset 1 mere generelle samfundsviden-
skabelige begreber og idealer.

Paedagogisk strategisk ledelse udoves
af ledere og konsulenter pa bade for-
valtnings- og institutionsniveau, og le-
delsesfeltet giver dem en fazlles arena
og er omdrejningsfeltet for en dialog
mellem de to niveauer. At dette funge-
rer er en helt afgerende betingelse for
inklusion, og det er som sagt denne
praksis, jeg skal forsege at beskrive i
det folgende.

Organisationen som en kade af
leringsrum

Som tema far inklusion mening og ind-
hold 1 en raekke forskellige kontekster:

Forst og fremmest er inklusion i spil i
det peedagogiske mode, det vil sige, nar
vi som professionelle voksne mader det
enkelte barn eller bernegruppen. I det-
te made skabes bestemte muligheder
for at deltage — og dermed ogsa mulig-
heder for at udvikle sig, leere og trives.
Her kan vi tale om inklusion som en
grundleggende erfaring af at blive
medt og anerkendt som deltager inden
for en social horisont, som indbefatter
muligheder for at udfolde sine potentia-
ler og veere en veerdiskabende bidrag-
yder (Kornerup 2009).
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Inklusion har ogsa betydning som tema
for den praksisncere pcedagogiske ledelse,
nar vi udvikler leringsmiljoer, som gi-
ver gunstige rammer for det psedagogi-
ske mede. Her handler inklusion om at
udvikle de pzedagogiske og didaktiske
arbejdsformer og om at udvikle ramme-
betingelser, f.eks. fysiske rammer, faglig
refleksion, forseldresamarbejde ete. Sig-
tet er at udvikle differentierede faelles-
skaber, som giver alle bern deltagelses-
muligheder (Madsen 2009).

Gar vi et trin videre, kan vi se inklusion
som et tema, der er 1 spil 1 det tveergden-
de samarbejde mellem institutioner in-
den for et geografisk omrade og mellem
de almene institutioner og forskellige
specialister (PPR, sundhedspleje, borne-
og ungerddgivningen etc.). Her handler
inklusion om flere ting: Dels at institu-
tionerne 1 et omrade samarbejder, spej-
ler sig 1 hinanden, yder sparring og
eventuelt deler ressourcer i form af med-
arbejdere med seerlige kompetencer,
holddannelser etc. Dels at der skabes
sammenhaenge og overgange i bernenes
feerd mellem forskellige tilbud (f.eks.
dagtilbud, skole, familiebehandling). Og
dels at bern stottes sa taet pa det almene
milje som muligt — med mindst mulig
ekskluderende effekt.

Samspillet mellem de lokale institutio-
ner og kommunens forvaltning er ogsa
en arena for inkluderende strategier.
Her aftales mal, her organiseres, og her
fordeles ressourcer. Inklusion handler
om at tilretteleegge disse rammebetin-
gelser, sa de befordrer arbejdet med in-
kluderende feellesskaber pa decentralt
niveau.
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Endelig er de politiske fora (ikke mindst
kommunalbestyrelsen og fagudvalge-
ne) steder, hvor inklusion italessettes
som politiske strategier. Internationalt
sker dette 1 form af f.eks. UNESCO’s
Salamancaerklering fra 1994 eller
FN’s Handicapkonvention fra 2007. Lo-
kalt sker det gennem inklusionsmal 1
borne- og ungepolitikkerne. Her er in-
klusion et tema, der forseger at gore op
med ulighed og segregeringstendenser.
Og det handler endvidere om at bruge
ressourcerne hensigtsmaessigt — og f.eks.
undgd, at udgifterne til specialforan-
staltninger kannibaliserer budgetterne
pa almenomradet.

I hver kontekst far inklusion altsa en
bestemt politisk, ekonomisk, juridisk
eller paedagogisk betydning.

Spergsmalet er, hvordan vi bedst for-
star samspillet mellem disse forskellige
kontekster. En mulighed er at se sam-
spillet som et hierarki, hvor de politiske
méal omseaettes 1 planer og budgetter,
som igen danner rammer om den paeda-
gogiske praksis. Med dette hierarkiske
perspektiv taber vi imidlertid noget vig-
tigt af syne. Nemlig at inklusion har
meget forskellig betydning og italesaet-
telse 1 hver kontekst, og at der ikke fin-
des en entydig negle til overseettelse.
Hver kontekst har en relativ autonomi.

Dette er efter min erfaring en vigtig ar-
sag til de mange frustrationer og kon-
flikter, der ledsager debatten om f.eks.
rummelighed i folkeskolen. Nar lerere
og padagoger foler afmagt 1 forhold til
at kunne inkludere bestemte bern 1 de
almene miljger, hjelper det dem ikke at
fa reciteret Salamancaerkleeringen el-
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ler fa laest hojt af den lokale borne- og
ungepolitik, som bekender sig til et po-
sitivt bernesyn. Omvendt begér nogle
leerere og paedagoger en fejl, nar de an-
klager politikerne for hulhed og hykle-
ri, fordi deres inklusionsmaél ikke giver
paedagogisk mening. De politiske inklu-
sionsmal er netop udtryk for, ja, politi-
ske idealer og kan ikke formodes at give
svar pa padagogiske problemstillinger.

Betyder det, at hver kontekst er en luk-
ket verden? Nej, slet ikke. Det er tyde-
ligt, at de saetter preemisser for hinan-
den. Leerere, paedagoger og administra-
torer ma forholde sig til de politiske méal
som praemisser for deres arbejde, og po-
litikerne ma anerkende de peedagogi-
ske muligheder som preemisser for poli-
tisk maldannelse. De saetter preemisser
for hinanden, men de kan ikke diktere
indholdet 1 diskussioner og handlinger,
som foregar 1 hver kontekst (Majgaard
2008).

Derfor ser jeg det som mere frugtbart at
forsta samspillet mellem konteksterne
som en keede mellem forskellige lae-
ringsrum — fra det padagogiske made,
hvor vi udforsker mulighederne for del-
tagelse, leering, udvikling og trivsel, til
byradssalen, hvor vi udforsker idealer-
ne om det gode samfund. Hvert har sin
ret, men ogsa forpligtelse til respekt for
de andre. Man kan ikke rabe fra by-
radssalen ud i klassevaerelset og give
instruktioner. Men man kan heller ikke
1 klasseverelset rulle med gjnene og
lade politikere veere politikere.

Nar jeg taler om strategisk paedagogisk
ledelse, har jeg fokus pa den metier, der
udoeves 1 samspillet mellem de lokale in-
stitutioner og den kommunale forvalt-
ning — og ikke mindst hvordan dette
samspil er 1 stand til bade at afspejle og
forme betingelser for dialog og lering
pa de andre niveauer, 1 den politiske le-
delse og 1 den praksisneere padagogi-
ske ledelse.

Medarbejder

Praksisnaar
peed. |edelse
(Instltutionen)

Tvarglende
samarbejde
(distrikbet)

Forvaltning

Byrdd/udvalg

Barn

Strategisk
paadagoglsk
ladelse

Figur 1: Organisationen som en keede af laeringsrum
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Kernen i strategisk peedagogisk ledelse
er netop (fra sin egen lokale position i
keeden) at facilitere dialogen mellem
disse leeringsrum — og dét ud fra dob-
beltheden: Laeringsrummene kan satte
forpligtende preemisser for hinanden,
men ikke diktere indholdet 1 den lee-
ring, der finder sted. Det er dette para-
doks — at skulle skabe en helhed fra sit
eget lokale standpunkt — som er om-
drejningspunktet for strategisk ledelse
(Stacey 2007).

I de folgende afsnit skal jeg beskrive de
opgaver, som knytter sig til en strate-
gisk paedagogisk ledelse af inklusions-
processer.

Forstaelse af
eksklusionsmekanismerne

Den farste vigtige opgave er at forsté de
processer, som skaber eksklusion. Eks-
klusion og inklusion er to sider af sam-
me mont. Ethvert faellesskab er define-
ret ved betingelser for deltagelse — vil
altid inkludere og ekskludere. Det vee-
sentlige er at vaere bevidst om de dyna-
mikker, som driver eksklusion.

Nogle gange fokuserer vi pa inklusion
som et sporgsmal om at kunne rumme
givne grupper af "born med seerlige be-
hov”, ’“risikobern”, “foranstaltnings-
born”, udsatte bern”. Heri ligger alle-
rede en tingsliggorelse af de eksklude-
rede. Indgangen til en inkluderende
strategi er at fokusere pa de processer,
der skaber eksklusion, snarere end pa

produkterne af disse processer.
I det folgende skal jeg skitsere en rak-

ke eksempler pa siddanne ekskluderen-
de processer.
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Som naevnt drives eksklusionen 1 hgj
grad af de kompetencekrav, der folger
med udviklingen af et globaliseret vi-
denssamfund. Det er blevet udbredt at
beskrive normalitet i form af kompeten-
ce-begreber (Madsen 2009). Det hand-
ler ikke blot om krav til bestemte fagli-
ge kundskaber og feerdigheder, men om
krav til hele personen forstdet som et
konglomerat af faglige, sociale og per-
sonlige kompetencer. Vi forholder os 1
stigende grad teknologisk til sddanne
kompetencer. Et eksempel er anbefalin-
gerne fra Skoleradets formandskab
(2010) og senere regeringen om at satte
trinmal for alsidig personlig udvikling
og folge op pa disse ved hjlp af test og
prover. Hensigten er at anerkende be-
tydningen af alsidig personlig udvik-
ling. Men denne anerkendelse kan kun
udtrykkes ved, at den gaeres til genstand
for sddanne teknologier (mal og test).
Pa toppen af dette stilles krav om meta-
kompetencer, nemlig at barnet skal for-
holde sig refleksivt til sine kompeten-
cer, kunne handtere dilemmaer mellem
modstridende krav og anlaegge laerings-
strategier for dem. Et videre ideal er, at
barnet skal realisere sig som unikt og
autentisk (Madsen 2009). Det er store
krav at leve op til.

En anden ekskluderende proces ligger i
tilretteleeggelsen af laeringsmiljeerne.
Ethvert valg af psedagogik vil uundgéa-
eligt have bade inkluderende og eksklu-
derende virkninger. Derfor er det vig-
tigt for inklusion at skabe differentie-
rede miljeer, som tilbyder mange for-
skellige deltagelsesmuligheder. Om-
vendt, hvis vi tilretteleegger leerings-
miljeerne ensidigt, sa ekskluderer vi
mange. Eksempler kan vaere en ensidig
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satsning pa en individualiseret laerings-
kultur — med vaegt pa individuelle mal
og refleksion, selvsteendige arbejdsfor-
mer og projektarbejde. Her vil vi favori-
sere beorn, som har en opvaekst og fami-
liebaggrund, der gor dem staerke i sa-
danne sammenhaenge. Det samme geel-
der i den modsatte stereotyp — den
steerkt voksenstyrede klasseundervis-
ning.

En tredje ekskluderende proces kan
veere udviklingen af professionelle typi-
ficeringer og foranstaltningstyper. Det
kan gaelde forskellige kategoriseringer
af enkelte born ud fra deres vanskelig-
heder (f.eks. diagnoser), og det kan om-
fatte matchende foranstaltningstyper.
Der udoves en steerk magt, nar der seet-
tes skel mellem det normale og det afvi-
gende (Elias 2008). Ofte gores dette ob-
jektiverende og stigmatiserende. Ob-
jektiverende — ved at barnet gores til en
genstand. Og stigmatiserende — ved at
barnet etiketteres ud fra fejl og mang-
ler, der fraskriver det deltagelsesmulig-
heder. Sidanne kategoriseringer kan
veere knyttet til budgetmodeller, hvor
det netop er kategoriseringen, som ud-
loser seerlige ressourcer. Vil du hjelpe
barnet, er du nedt til at beskrive det
stigmatiserende for at fa adgang til de
seerlige ressourcer. Og nar du forst har
opndet denne stigmatisering ma den
vedligeholdes som en symbolsk kapital,
der giver rettigheder og adgang til res-
sourcer.

Typificeringer er virksomme pa mange
fronter. De indgar i bernenes uformelle
hierarkier (hvem er udenfor?). De ind-
gar 1 foraeldrenes bedommelse af egne
og andres bern (hvem er gode at lege
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med?). Endvidere er det udbredt, at de
professionelle ogsa taler om bestemte
borne- og foraeldertyper: de udadreage-
rende beorn, de klynkende, de selvud-
slettende og den aggressive foralder,
den undvigende, de servicerende etc.
Endelig kan den politiske debat ogsa
lancere stereotyper, som er eksklude-
rende — f.eks. gennem en deemonisering
af utilpassede unge eller en ynkeliggo-
relse af tykke born og deres forzldre.

Som sidste eksempel pa ekskluderende
processer vil jeg nsevne opbygningen af
organisatoriske strukturer, som opret-
holder de ovenstidende mekanismer.
Det kan f.eks. geelde en organisering,
som skarpt opdeler et domaene for de
normale (almenomréde) og et domaene
for de afvigende (specialomradet). Skel
af denne type kan leegge op til allehan-
de ritualiserede spil og konflikter (f.eks.
spillet mellem leerere og socialradgive-
re om underretninger).

En strategisk paedagogisk ledelse méa
virke ved at kaste lys og skabe bevidst-
hed om disse processer. Ikke i den tro,
at de kan afskaffes. Som sagt vil et pee-
dagogisk eller organisatorisk valg uvae-
gerligt indebeere eksklusion. Men vi
skal gore vores miljger nuancerede og
tilbyde deltagelse pa mange mader, og
vi skal tage ansvar for valgene og hand-
tere deres konsekvenser.

Mal for en inkluderende
padagogik

Den naeste strategiske opgave er at op-
stille mal for berns deltagelse og for
kvalificeringen af deres deltagelsesmu-
ligheder. Men hvordan skal malestok-

221

15/06/11 08.37



ken for deltagelse og inklusion define-
res? Heri ligger flere diskussioner.

For det forste er der 1 dag en tendens
til, at vi fokuserer pa mal for det enkel-
te barns kompetencer. Barnet bliver,
som nzevnt, set som et konglomerat af
faglige, sociale og personlige kompeten-
cer, som vi méaler gennem forskellige
test. I dette perspektiv kunne vi seette
mal for de enkelte berns kompetencer,
sddan som de manifesterer sig i natio-
nale test og afgangsprever. Disse resul-
tater vil ogsa sige noget om bernenes
deltagelsesmuligheder, nemlig om de
har de kundskaber og feerdigheder, som
er vigtige for at uddanne sig videre.
Men der er en risiko for, at sddanne ma-
linger far kompetencer til at fremsta
som egenskaber, der knytter sig til det
enkelte barn — og dermed som abstrak-
te og akontekstuelle. Kompetencer bli-
ver (ligesom penge) noget, man kan be-
sidde mere eller mindre af. Et barn be-
sidder imidlertid ikke blot mere eller
mindre kompetence. Et barn er ikke
blot kompetent eller inkompetent. Det
agerer kompetent eller inkompetent 1
bestemte kontekster (Madsen 2009).
Vil vi for alvor saette mal for deltagelse
og inklusion, ma vi skifte perspektivet
fra bern og kompetencer som objekter,
der kan beskrives akontekstuelt, til
processer, der skaber eller fjerner del-
tagelsesmuligheder. Kompetence siger
noget om barnet 1 relation til den socia-
le kontekst — om dets adgang til faelles-
skaber.

Et sddant blik kan vi indarbejde 1 det
nye mal om, at alle bern skal veere ud-
dannelsesparate, nar de forlader folke-
skolen. Uddannelsesparathed betyder
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netop, at de er rustede til at deltage 1
konkrete uddannelsesfeellesskaber pa
ungdomsuddannelserne. Herunder kan
vi henvise til forskellige kompetencer,
som er vaesentlige, men netop 1 relation
til konkrete faellesskaber. Ingen er ab-
strakt uddannelsesparate, men netop
klar til bestemte uddannelser, som
frembyder meningsfulde perspektiver
for deres livsbaner. For at veere uddan-
nelsesparat ma man have de fornedne
faglige kompetencer, kunne agere i de
sociale arenaer og ikke mindst se et me-
ningsfuldt perspektiv i at deltage 1 de
pagaldende faellesskaber.

Denne tankegang kunne forlenges til
at omfatte alle trin i bernenes forleb fra
dagtilbud til ungdomsuddannelse: Er
bornene deltagere, og kvalificerer de sig
til at uddanne sig videre?

I dette perspektiv er det veesentligere,
at alle elever er uddannelsesparate,
end at skolen har en hgj gennemsnits-
karakter 1 afgangsproverne. Det er ikke
ligegyldigt, hvordan vi i kommunerne
s@etter mal og bedemmer skolernes ind-
satser. Laegges der overvejende vaegt pa
afgangsproveresultater, kan det skabe
et incitament til at udskille "de svage”
eller tilskynde dem til ikke at ga til pro-
ver. Laegger vi vaegt pa uddannelsespa-
rathed, overgang til ungdomsuddannel-
serne og gennemforelsen heraf, frem-
haever vi derimod deltagelse som den
afgerende veerdi.

En anden diskussion handler om, hvor-
vidt vi alene skal sa@ette mal for resulta-
terne, eller om vi ogsa skal seette mal
for de leeringsaktiviteter og —miljoer,
som forer til resultaterne. En tendens
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er, at strategisk styring skal opstille
mal og resultatkrav, men overlade ud-
viklingen af aktiviteter og metoder til
de decentrale akterer (se f.eks. Folke-
skolens Rejsehold 2010). Dette fokus
har en steerk berettigelse, idet inklude-
rende miljoer ikke kan standardiseres
og "udrulles” efter koncepter. Leerings-
miljger kan udvikles i samspillet mel-
lem born, foraeldre og professionelle
voksne i de konkrete kontekster (f. det
tidligere afsnit om organisationen som
en kaede af delvist autonome leerings-
rum). Imidlertid skal vi undga, at resul-
tatmal bliver losrevne og abstrakte i
forhold til de decentrale akterers kon-
krete handlemuligheder.

Allerforst ma vi bemeerke, at ingen re-
sultatmal er neutrale 1 forhold til valg
af teorier og metoder. Vi skal ganske
vist ikke opsaette mal, som foreskriver
brug af bestemte teorier og metoder,
men vi skal heller ikke foregogle, at ma-
lene ikke afgreenser et udfaldsrum.

Dernaest er det vigtigt, at malene peger
handlemuligheder.
Lad os antage, at vi alene maler dagtil-
bud og skoler efter deres segregerings-
procent, altsd udskillelse af beorn til
specialtilbud. Knyttes disse mal til bud-
getrestriktioner, kan oplevelsen hurtigt
blive, at der er udstedt et "forbud” mod
at udskille born. Jeg har selv erfaret, at
dette hurtigt forer til et fokus pa "de
born, vi er nedt til at rumme”. Jo mere

pa meningsfulde

jeg har presset pa for at "forbyde” ud-
skillelse, desto mere opmerksomhed
har der samlet sig om de afvigende born
og de gener, de medforte. Det er ligesom
folk pa slankekur, der hele tiden taler
om mad. Konsekvensen er, at bernene
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kommer pa “talt ophold” i normalsyste-
met. I stedet for, at inklusion bliver en
aktiv strategi for at skabe deltagelses-
muligheder for alle bern, far vi et mal
om rummelighed forstaet som en passiv
tolerance over for afvigelse — eller til ti-
der decideret afmagt og apati.

Derfor skal inklusionsmal knyttes til
en aktiv strategi for at udvikle leerings-
miljoer, der ogsa giver de professionelle
voksne handlemuligheder 1 medet med
bornene. Madsen (2009) opstiller en
raeekke kendetegn ved inkluderende lee-
ringsmiljoer:

* Inklusion er beskrevet som en
feelles opgave for medarbejdere,
foreeldre, bestyrelse og forvalt-
ning.

+ Padagogikken afspejler berne-
gruppen, og der arbejdes med dif-
ferentierede feellesskaber.

+ Det faglige fokus er pa relationen
mellem barnet og den faglige kon-
tekst.

* Boernene har udviklet et socialt
ansvar.

* Det tveerfaglige samarbejde er
formaliseret.

* Special- og almenpeedagogik er
integreret 1 bernenes hverdagsliv.

* Der er procedurer for forseldre-
samarbejde — isser nar bernene
har brug for seerlig stotte.

+ Institutionen gar 1 dialog med
omgivelserne og lokalsamfundet
om inklusion.

Strategiske mal for inklusion skal alt-

sd& kombinere resultatmal for delta-
gelse (f.eks. uddannelsesparathed og lav
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segregering) med mal for en aktiv ud-
vikling af leeringsmiljeer.

Udvikling af laeringsmiljeer

En strategisk udvikling af leeringsmil-
joer handler om at udstikke sigtelinjer
og rammer for en langsigtet udvikling
af leeringsmiljoer, som kan give delta-
gelsesmuligheder for alle born, og som
kan kvalificere alle bern til at uddanne
sig videre. Det indbefatter flere temaer.

Helhed og sammenheaeng i leeringsforleb
Allerforst ma vi stille spergsmal til,
hvordan vi overhovedet har strukture-
ret den raekke af peedagogiske tilbud,
som et barn arbejder sig igennem. Ikke
helt usaedvanligt vil det kunne forega
sadan: Barnet meder forst sundheds-
plejen. Dernsest starter det sin uddan-
nelse med nogle ar i en vuggestue eller
dagpleje (med skiftende geestedagpleje-
re). Nar det bliver 3 ar, begynder det 1
bornehave. Endelig ved 6-arsalderen
gor det sin entré 1 folkeskolen — nu med
kontinuitet 1 10 &r. Umiddelbart er
menstret, at jo yngre barnet er, desto
flere skift udsaettes det for. Hertil kom-
mer, at de forskellige tilbud typisk he-
rer under forskellige fagafdelinger og
budgetter.

Sporgsmalet er, om vi forspilder mulig-
heder for en tidlig paedagogisk indsats
ved ikke at have mere sammentaenkte
forleb for de mindre bern. Vi kunne ska-
be mere kontinuerlige og trygge forleb
inden for lokale bernemiljoer, som kun-
ne omfatte sundhedshuse, dagtilbud og
indskoling. Hovedsigtet skulle veere at
udvikle
hvor bern kunne lare sig vigtige grund-
kompetencer og fa en hurtig og ubu-

inkluderende faellesskaber,
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reaukratisk stette, hvis der er brug for
det. Budgetmodellerne skulle under-
stotte investeringer i tidlig og forebyg-
gende indsats — snarere en omfattende
og ekskluderende foranstaltninger, nar
problemerne har vokset sig store.

Med hensyn til storre bern og unge er
sporgsmalet, om den kontinuerlige vej
gennem den lokale skole er tilstreekke-
lig stimulerende. Meget tyder p4a, at der
sker et tab af motivation og en stigende
udskillelse, efterhdnden som bernene
bliver eldre (Folkeskolens Rejsehold
2010). Hvordan standser vi den udskil-
lelse, der begynder, nar den faglige
kompleksitet vokser pa mellemtrinnet?
Og tilbyder vi de unge 1 overbygningen
et tilstraekkeligt stimulerende miljo
med muligheder for at skabe en selv-
steendig ungdomskultur? Kunne vi in-
tegrere folkeskolens overbygning teet-
tere til ungdomsuddannelse og skabe
en mere sikker overgang?

Alt dette taler for, at vi kan blive bedre
til at differentiere leeringsmiljoerne 1
overensstemmelse med bernegruppens
behov.

Differentiering af leeringsmiljeer

Selv. om undervisningsdifferentiering
har veeret en central opgave for folke-
skolen siden 1993, tyder meget p4, at vi
endnu ikke er kommet langt i lgsnin-
gen. I 2004 konkluderer EVA, at vi
mangler en felles forstaelse af begre-
bet, og at klasseundervisningen er den
dominerende arbejdsform (EVA 2004).
I 2008 forklarer EVA, at de indferte
elevplaner kun 1 ringe udstreekning
bruges til differentiering af undervis-
ning.
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Den skolepolitiske debat er last mellem
stereotype yderpositioner: Enten veeg-
ter man det sociale feellesskab hejt — og
“feellesskab” seettes lig stamklassen, el-
ler ogsé er man tilheéenger af meget in-
dividualiserede uddannelsesveje, som
KL’s Nysyn pa folkeskolen af flere blev
tolket som et udtryk for (KL 2010).

En inkluderende peedagogisk strategi
ma, som naevnt, tage udgangspunkt i
feellesskabet og barnets relation til feel-
lesskabet. Leering handler om at blive et
kompetent medlem af et feellesskab
(Wenger 2004), og inklusion handler om
at skabe deltagelsesmuligheder for alle.
Men sporgsmalet er, hvilke former for
feellesskaber og strukturer, der er me-
ningsfulde og befordrende? Svaret pa
dette ma altid veere situationsbestemt og
tage afseet 1 den konkrete bernegruppe.
Det kan veere en stamklasse. Det kan
veere en holddeling. Her mé& stereotyper-
ne og de ideologiske rygmarvsreaktioner
vige for en faglig og paedagogisk analyse.

I denne sammenhaeng er den strategi-
ske opgave at fremme kompetencen
blandt de lokale ledere og medarbejdere
til at kunne analysere og udvikle diffe-
rentierede leeringsmiljoer.

Tilbudsviften

Nar et barn har sarlige behov, kan der
iveerkseettes en vifte af specialtilbud —
med en tiltagende grad af segregering:

1. stotte til barnet, mens det er in-
kluderet 1 "normalmiljeet”

2. specialgrupper eller -klasser, som
er beliggende pa "normale” insti-
tutioner og skoler

3. egentlige specialinstitutioner.
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Fisker (2010) har undersogt de psedago-
giske tilgange inden for denne vifte af
tilbud. Hun skelner mellem to typer af
leeringsforstéelse:
udviklingsforstaelse, som fokuserer pa
det enkelte barns kognitive modning og
ser dysfunktion som et relativt statisk
treek, der knytter sig til barnets person-
lighed. Pa den anden en relationistisk
udviklingsforstaelse, som ser udvikling

En essentialistisk

som en proces 1 barnets dialogiske sam-
spil med omgivelserne.

Den gennemgdende iagttagelse 1 Fi-
skers undersogelse er, at den essentia-
listiske bliver
mere fremherskende 1 de mere segrege-
rede tilbud, altsi i specialgrupper og
-institutioner. Dette kommer til udtryk
1 et skeermende handicapsyn, hvor man
forseger at beskytte bernene mod de
konflikter og darlige oplevelser, som
modet med omverdenen kan affade.
Desuden er der en tendens til, at pro-
blemer og konflikter tolkes med afseet 1
barnets dysfunktion og diagnose: "En
problematisk adfserd hos et barn bliver
saledes tolket diagnostisk og ikke som
en mulig normal reaktion pa en situa-
tion eller relation. En siddan katego-
rispredning vidner om en forstaelse af
dysfunktionen som gennemgribende og
berorende alle omrader af barnets per-
sonlighed og adfswerd” (Fisker 2010, s.
365).

udviklingsforstaelse

Nar et barn problematiseres, sndrer
det faglige perspektiv og blik sig. Fra
naturligt at blive set som deltager 1 et
net af interaktioner, hvor konflikter er
en del af en normal udvikling, fokuse-
res pa barnet og ikke mindst dets dys-
funktion, som mere og mere bliver for-
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klaringsfaktor for barnets adferd og
oplevelser.

Specialtilbud soges ofte placeret som
del af "normale” institutioner og skoler
for netop at sge muligheder for samveer
mellem bernene og en sterre grad af in-
klusion. Fiskers studie viser imidlertid,
at specialtilbuddene og deres medarbe;j-
dere bliver isoleret fra det ovrige miljo
og kollegiale samveer.

En paedagogisk strategisk ledelse méa
mode de udfordringer, som ligger i disse
segregeringsmekanismer. Forst og frem-
mest er det vigtigt at integrere special-
og almenpeedagogik 1 bernenes hverdag
(Madsen 2009). Vi ma udvikle miljeer og
peedagogiske arbejdsformer, hvor bern
sa vidt muligt kan bevare relationer til
sine javnaldrende kammerater, ogsa
selv om de 1 perioder har brug for eks-
tra stotte enten 1 eller uden for institu-
tionen. Dette er ikke lost med symbol-
ske fysiske feellesskaber, hvor almen og
specialtilbud ligger side om side. For-
skellen pa padagogiske grundopfattel-
ser og metoder kan danne en endnu
storre kloft, som gor det fysiske feelles-
skab indholdslest.

Dels er der brug for sammenhsengende
almen- og specialpadagogiske strategi-
er, hvor blikket pa bern som deltagere
(og som beerere af ret til at deltage)
fastholdes, ogsd nar de har problemer,
og det f.eks. kan veere legitimt at tage
hensyn til et behov for "skeermning” og
beskyttelse. Dels ma en sadan sam-
menhaengende strategi udmentes 1 en
tilbudsvifte, som reelt giver mulighed
for at hjeelp barnet med det laveste ni-
veau af segregering. De sprog- og norm-
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barne “usynlige veegge” mellem normal-
og specialmiljeer ma udfordres, nuance-
res og ombygges til et rum af differen-
tierede fzllesskaber, hvor deltagelsen i
det specielle ikke afskeerer én fra al-
menfallesskabet.

Specialressourcer og -kompetencer
Hvis vi ensker at udvikle inkluderende
leeringsmiljeer, skal det ogsa understot-
tes af den made, hvorpa vi tilretteleg-
ger specialressourcer og -kompetencer.
Ogsa her er der en raekke felter at tage
fat pa.

Tildeling af ressourcer

Selve budgetmodellerne kan veaere eks-
kluderende. En klassisk model er som
folger: Midlerne til specialpedagogiske
indsatser ligger 1 en central pulje, som
styres af et udvalg. Hvis nogen ensker
ekstra midler til at hjeelpe et barn, ma
barnets vanskeligheder beskrives, helst
ogsé ved en diagnose. Hvis dette gores
overbevisende, tildeles midler til bar-
net. PPR’s funktion far vaegt pa det at
foretage test og udredninger som grund-
lag for tildeling af midler. Der vil ofte
veere rift om midlerne, og det er et kon-
fliktfyldt nulsumsspil at styre den cen-
trale pulje. I dette system er dét at fo-
kusere pa barnets dysfunktion adgan-
gen til ressourcer.

Et alternativ indebeerer en raekke fun-
damentale @ndringer: For det forste
leegges midlerne pa forhand ud til insti-
tutioner og skoler. For at fa ekstra mid-
ler til et barn, er det ikke fornedent at
foretage udredninger og diagnosticerin-
ger. Pengene er der, og de kan bruges
til at udvikle leeringsmiljoerne — lige sa
vel som til at kebe pladser i specialtil-
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bud. Typisk vil det vaere relevant at for-
dele budgetterne efter socio-demografi-
ske parametre, sa institutioner og sko-
ler 1 mere udsatte omrader far relativt
flere penge. For det andet bor pengene
knyttes til leeringsmiljoerne mere end
til det enkelte barn. En steottepeedagog
skal ikke blot arbejde med det enkelte
barn eller skeerme det mod de knubs,
der folger med en dysfunktion. Stette-
pedagogen skal bidrage til at udvikle
leeringsmiljeet, sa den samlede borne-
gruppe kan omgas hinanden 1 deres for-
skellighed. Endelig er det for det tredje
gavnligt, hvis der kan frigeres midler
til at investere 1 udvikling af leerings-
miljeerne. Oftest oplever de decentrale
ledere, at alle penge er "bundet op pa
personnumre”, og det er vanskeligt at
seette gang 1 en udvikling af leeringsmil-
joerne, der kan deemme op for udskil-
lelsen af bern. I Herning Kommune er
afsat en investeringspulje, som skal
hjaelpe inklusionen pa vej. I andre kom-
muner er man nedt til gradvist at fri-
gore sddanne midler efterhdnden som
udskillelsen aftager.

En svaghed ved den alternative model
med decentrale budgetter er, at de en-
kelte institutioner og skoler bliver me-
get sarbare over for veekst 1 gruppen af
born med seerlige behov. Flytter famili-
er med handicappede born til en skoles
distrikt, kan det dreene kassen betrag-
teligt. For at imoedega dette findes der
forskellige mellem-modeller, hvor der
er lagt et vist "sikkerhedsnet” under in-
stitutioner og skoler via tilbageholdte
puljer. Sadanne forsikringer ma dog
ikke forvanske logikken i modellen.
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Konsultationsmodeller

I de fleste kommuner har PPR omlagt
deres arbejdsfacon. Fra at leegge hoved-
veegten pa test og udredning arbejdes
der mere konsultativt med at vejlede
udviklingen af leeringsmiljoer. Iseer 1
begyndelsen af denne omlaegning blev
der etableret tvaerfaglige, konsultative
fora, hvor psedagoger og leerere kunne
foreleegge bekymringer og udfordringer
for et panel bestdende af f.eks. en psy-
kolog, en sundhedsplejerske og en so-
cialradgiver. Ofte kunne man ikke bede
om en udredning, for barnet havde vee-
ret droftet konsultativt. Mit eget ind-
tryk er, at mange paedagoger og laerere
oplevede disse modeller lidt stive, ritu-
elle og ikke seerligt handlingsrettede.
Skulle alle faggrupper altid veere re-
praesenteret i panelet? Og kunne pane-
let kun bidrage med refleksionsskaben-
de sporgsméal? Behovet forekommer
snarere at rette sig mod en differentie-
ret vifte af hj=lp til frontmedarbejder-
ne. En yngre leerer kan have brug for en
decideret mesterleere. En garvet leerer
kan profitere af sparring og erfarings-
udveksling. Nogen skal aflastes og have
nye gjne pa udfordringerne her og nu.
Vi skal sege konsultative modeller, som
giver en hurtig og ubureaukratisk ad-
gang til en meget preecis og situations-
bestemt stotte til professionelle voksne
1 en given bernegruppe.

Rekontekstualisering af diagnoser

Den voksende segregering udtrykkes
ofte ved stigende antal bern, som far
diagnoser. Af og til sperges der, om ikke
denne diagnosespiral kan standses. Det
vil imidlertid naeppe veere frugtbart at
hindre born i at fa diagnoser. I bund og
grund kan en diagnose veere en nyttig
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beskrivelse, som kan vejlede os 1 udvik-
lingen af et leeringsmilje. Snarere méa vi
forsege at forsta og udvikle den betyd-
ning og de konsekvenser, som en diag-
nose har. I den kommunale praksis ser
vi ofte dette menster:

Et barn far stigende problemer med
at klare sig i det "normale” milje. For-
xldrene er bekymrede. De foler méaske
ikke, at der geres nok fra kommunen.
Via egen laege henvises de til en barne-
psykiatrisk udredning. Leegen foreta-
ger denne henvisning uden at kende til
de indsatser, som er i gang pa institu-
tionen eller skolen. Der er ofte en lang
ventetid til den psykiatriske udredning,
og frustrationerne bygges op. Nar den
endelig kommer og udmenter sig i en
diagnose, er det en forlesning for fami-
lien. Man ved, hvad der er "galt”. Diag-
nosen reducerer kompleksitet og usik-
kerhed. Diagnosen fritager fra skyldfe-
lelse (Hertz 2008). Og derudover har
man fiet et slagkraftigt argument for
at ga i forhandling med kommunen.
Foraldrene pabegynder det, som de
selv oplever som en lang og hard kamp
med “systemet” for at sikre tilfredsstil-
lende tilbud til deres born. Ofte er dét,
som opfattes som et tilfredsstillende til-
bud sat af traditioner og normer, som
formidles inden for diagnoseorientere-
de interesseorganisationer.

Hertz (2008) iagttager, at der er opstaet
en falsk modssetning mellem hhv. et
problem- og et ressourceperspektiv i ar-
bejdet med begrnene: Pa den ene side
fokus pa bernenes seerlige vanskelighe-
der, og pa den anden side blikket for de
uanede ressourcer og muligheder hos
bornene og 1 deres omgivelser. Nar dis-
se to perspektiver ikke kan bringes 1
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spil med hinanden, udlgser det ”...en
bolge af individualiserende, problem-
fremhevende undersogelser af born og
unge og dermed stigende ventelister til
de Peedagogisk Psykologiske Radgiv-
ninger og til berne- og ungepsykiatrien.
Onskerne om disse grundige underso-
gelser "til barnets bedste” har 1 mange
sammenhaenge medfort, at disse har
faet den problemfremhcecevende karak-
ter, som — 1 overensstemmelse med de
herskende systemnormer — er med til at
udlese Dbevillinger af seerlig stotte”
(Hertz 2008, s. 52). Diagnoserne er ud-
valgte gjebliksbilleder af individet pa
det tidspunkt, hvor problemerne er
mest udtalte. De fremlaegges endvidere
ofte kontekstuafthaengigt og objektivt. I
forseget pa at fritage fra skyld og skam
gores barnet til beerer af problemet.
Barnet gores til klient eller patient. Og
diagnoserne bliver den symbolske kapi-
tal 1 en sygdomsekonomi, hvor de er
koblede til rettigheder og adgang til be-
villinger.

Alternativet er at imedekomme bekym-
ringerne pa et tidligere og mindre fast-
last stadie. Hertz anbefaler, at vi ser et
barns problemadfeerd som en invitation
til andre om at forsta og hjselpe med at
lede efter meningsfulde livs- og handle-
muligheder. Nogen gange kan bern
med deres problemadfaerd patage sig at
vaere problemet for at gore omgivelser-
ne opmeerksomme p4, at der er brug for
hjeelp. Ikke at laegge ore til en sddan in-
vitation er et alvorligt svigt. Vejen frem
er altsa at opbygge et beredskab, hvor
f.eks. peedagoger og lerere hurtigt kan
inddrage psykologer og psykiatere 1 at
forsta og fortolke den kommunikation,
der ligger i1 problematisk adferd, og
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omsaette den forstdelse i handlinger,
som er meningsfulde og veerdiskaben-
de. Her kan vi ifelge Hertz bruge "diag-
noser 1 kontekst” — altsa ikke diagnoser
som kontekstuafthaengige og kompleksi-
tetsreducerende orakelsvar, men som
bud péa alternative forstaelses- og hand-
lemuligheder, som abner og nuancerer
situationen. Ikke mindst er det afge-
rende, at den psykologiske og psykiatri-
ske vejledning sker i samspil og forsta-
else med det paedagogiske arbejde.

PPR’s organisering: Neerhed OG
specialisering

Den arbejdsform, som er beskrevet
ovenfor, saetter store krav til PPR’s be-
manding og organisering. Umiddelbart
synes der at kunne ligge to modstriden-
de krav. For det forste kreever det en
neerhed til institutioner og skoler. Spe-
cialisterne skal bidrage til at kvalificere
udviklingen af miljgerne omkring beor-
nene snarere end at traekke bernene ud
af miljgerne. Dette hensyn har faet nog-
le til at anbefale en PPR, som er decen-
traliseret og afspecialiseret. F.eks. fore-
slar Folkeskolens Rejsehold, at PPR
arbejder via lokale ressourcecentre pa
de enkelte skoler. Dette kan imidlertid
stede sammen med det andet hensyn:
PPR skal kunne levere en meget praecis
og specialiseret radgivning. Skal vi
f.eks. omstille arbejdet med diagnoser-
ne, kraever det, at vi kan inddrage spe-
cialister pa et hejt fagligt niveau, som
samtidig arbejder 1 samspil med de lo-
kale peedagogiske tiltag. Alternativet
til den ekskluderende diagnosespiral er
ikke at banalisere borns problemer og
gore den til genstand for pastaede al-
mengjorte kompetencer. Alternativet er
at veere faglig og preecis i at kunne ana-
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lysere forstdelses- og handlemulighe-
derne i en konkret situation. Der er i
mine gjne derfor brug for et specialise-
ret PPR, der kan arbejde 1 meget lokale
kontekster.

Styre pa rammer, stotte pa
indhold

I de forudgaende afsnit har jeg beskre-
vet en raekke af de temaer, som en stra-
tegisk paedagogisk ledelse ma behand-
le. Men hvordan driver og kultiverer vi
processen?

Strategisk paedagogisk ledelse kan pri-
meert virke ad to veje — ved at saette
rammer og ved at understotte refleksi-
on. Eller anderledes sagt: Styre pa ram-
mer og stette pa indhold.

Styre pa rammer

I lyset af de forudgdende afsnit er der
en rakke betingelser, som mé& danne
ramme for udviklingen af inkluderende
leeringsmiljeer:

+ klare og deltagelsesorienterede
mal for det peedagogiske arbejde
samt velfungerende rutiner for
opfelgning og evaluering

* en aktiv strategi for udvikling
af leeringsmiljoer, herunder med
sammenhaeng mellem aldersfa-
ser, differentiering af indhold og
arbejdsformer samt en nuanceret
vifte af muligheder for at stotte
born teet pa deres dagligdag

+ en inklusionsfremmende budget-
model

+ konsultationsmodeller, som brin-
ger specialviden og stotte til front-
medarbejderne
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* modeller for arbejdet med diagno-
ser, som gor diagnosticering til en
hjeelp i organiseringen af inklude-
rende leeringsmiljoer

+ en organisering af PPR og andre
specialfunktioner, der bringer
dem tet pa de almene laerings-
miljeer samtidig med, at de kan
specialisere sig med henblik pa at
gore deres bidrag sa praecise og
veerdiskabende som muligt.

Statte pa indhold

Selv med klare rammer er der ingen
tvivl om, at inklusion rejser en raekke
fundamentale spergsmal og dilemmaer
pa alle niveauer af organisationen. Det
handler ikke bare om at udstreekke sin
tolerance til at rumme en handfuld eks-
tra afvigere. Vi skal gentaenke hele den
made, hvorpa vi danner fallesskaber.
Selve det grundleggende forhold mel-
lem individ og fasellesskab kommer i
spil. Ikke kun med fokus pa enkelte in-
divider, men pa os alle sammen. Kan vi
vaegte fellesskabets integritet sa hojt,
at det bliver ensrettende og eksklude-
rende? Eller kan vi g sa langt 1 at ime-
dekomme individet, at feellesskabet gar
1 oplesning, og individet alligevel stig-
matiseres?

Nar foreeldre og medarbejdere rejser
disse diskussioner i institutioner og pa
skoler, kan samtalen ikke 1 lsengden
holdes inden for disse rammer. Samta-
len inviterer overvejelsen om det at
veere et samfund — lokalt og i de store
sammenhange (Block 2008).

Det er klart, at sddanne diskussioner

ikke kan medes med centralt foreskrev-
ne lgsninger og standardsvar. Jeg tror,
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at de fleste chefer pa omradet kan erin-
dre eksempler pa krampagtige og
fejlslagne styringsforseg i de sidste ars
arbejde med "rummelighed”. Selv har
jeg f.eks. forsogt at fremme rummelig-
hed ved at udvikle en blanket, hvor bern
kun kunne beskrives positivt og aner-
kendende. I bakspejlet ved vi, at det
selvfolgelig ikke er sadan, at en reel er-
kendelse af inklusionens nedvendighed
og muligheder kan udvikle og brede sig.

Vi ma anerkende, at dilemmaerne kal-
der pa situationsbestemte refleksioner
og eksperimenter, og disse kun me-
ningsfuldt kan danne sig inden for lo-
kale kontekster. Derimod kan vi frem-
me et beredskab til refleksion og udvik-
ling. Pedersen (2009) tilbyder os en
(aristotelisk) model for refleksion over
inklusionens dilemmaer. Den starter
med overvejelser over dilemmaerne i
specifikke situationer (situationsetisk
viden/phronesis). Den inddrager en bre-
dere teenkning om de grundleggende
begreber og antagelser, som er pa spil
(filosofisk viden/sophia). Derefter soger
den faglige og videnskabelige forklarin-
ger pa, hvordan inklusion og eksklusion
gor sig geldende 1 bestemte sammen-
haenge (episteme). Og endelig soger den
at udvikle praktiske svar pa, hvordan
vi kan handle (techne). At invitere til en
sadan refleksion i organisationens for-
skellige leeringsrum er indgangen til at
udvikle en reelt inkluderende praksis.

Succeskriterier og faldgruber

Succeskriteriet for strategisk paedago-
gisk ledelse er, at den formar at stimu-
lere og vedligeholde inklusionsskaben-
de processer. Det kan maéles kvantita-
tivt ved at flere og flere beorn er delta-
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gere 1 de almene leringsmiljoer og bli-
ver uddannelsesparate, nar de forlader
folkeskolen. Det kan ogsa ses kvalita-
tivt ved, at der opstar nye kvaliteter og
deltagelsesroller i leeringsmiljoerne —
f.eks. at arbejdsformerne bliver mere
differentierede og 1 stand til at imede-
komme born, der for blev segregeret.
Endelig kan de ogsa konstateres demo-
kratisk ved en storre inddragelse af for-
xldre og lokalsamfund i udviklingen af
de inkluderende miljeer. Kan der kon-
stateres fremskridt pa disse omrader,
er det klare tegn pa succes.

Det er afgerende, at en strategisk ledel-
sespraksis pa én gang kan sette ram-
mer og understotte refleksion. Bliver
vores praksis ensidigt rammesaettende,
far vi nemt en flot anlagt styring, som
fremtraeder stringent og handlekraftig
pa papiret, men som blot bygger pa ab-
straktioner, der ikke kan vejlede og mo-
tivere en daglig praksis i medet med
virkelighedens kompleksitet. Bliver vi

ensidigt refleksionsunderstattende, bli-
ver vi for vage og for lidt ansvarstagen-
de, nar dilemmaerne skal handteres.
Kan vi derimod skabe et balanceret
kredsleb mellem rammesgetning og re-
fleksion, hvor de gensidigt leverer be-
tingelser for hinanden, kan der opsta
en strategisk dynamik.

Det strategiske padagogiske lederskab
er der ikke bare. Det fodes heller ikke
pa direktionsgange eller pa chefsemi-
narer. Og det orienterer sig ikke mod
abstrakte og kontekstuathaengige idea-
ler. Det opstar/udvikler sig i medet og
samtalen, 1 organisationens snit- og
brudflader, 1 dilemmaerne og refleksio-
nerne. Ingen har monopol eller styr pa
tingene. Men alle kan kvalificere deres
egen deltagelse og kultivere en aben-
hed, og vi kan forfolge de abninger og
sprakker, som de konkrete situationer
frembyder. P4 den made kan vi bane
vej for en konkret koalition om dannel-
sen af inkluderende fllesskaber.

Ramme-
szetning

//
1. Forstd eksklusionsmekanismer
2. Saette mal for inklusion og falge op
3. Udvikle laeringsmiljger
4. Tilretteleegge specialfunktioner,

budgetmodeller og organisering

Figur 2 Dynamik i strategisk padagogisk ledelse
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Den paedagogisk psykologiske
vurdering i en inklusionstid

Den peedagogisk psykologiske vurdering er en lovbunden opgave, som psyko-
loger i PPR bruger en del tid pad at udarbejde. I lyset af de mange inklusions-
tiltag sdvel i ministeriets bekendtgorelser, rejseholdets 360-graders eftersyn,
Kommunernes Landsforenings, Regeringens og Finansministeriets udspil,
kan det veere relevant at gore sig overvejelser om, hvorvidt den pedagogisk
psykologiske vurdering treenger til et ansigtsloft . Ud fra bl.a. positionerings-
teorien og den narrative og systemiske psykologi diskuteres det, hvordan den
peedagogisk psykologiske vurdering kan teenkes ind i en fremtid, der har oje
for at veere udviklingsstottende for barnet i harmoni med inklusionstanke-

gangen.

Af Tine Schaarup og Karin Kehlet, autoriserede psykologer

Baggrund

I trad med de nye bekendtgerelser pa
omradet, samt senest Finansministeri-
ets, Kommunernes Landsforenings
(KL), Regeringens og Rejseholdets ud-
spil, er inklusionstankegangen mere
pa dagsordenen end nogensinde. Dette
ses ikke kun 1 centraladministrative
udspil men ogsa 1 medierne og i forsk-
ningen. Dette giver anledning til et ef-
tersyn af den psedagogisk psykologiske
vurdering (PPV), som psykologer 1 PPR
bruger megen tid og kreefter pa, og som
er en lovbunden opgave jfr. bekendtgo-
relsen pa omradet. Heraf fremgar det,
at PPVen skal beskrive de betingelser,
der skal til for at bern og unge med
saerlige behov kan blive en del af et in-
kluderende og udviklende fellesskab
(Bekendtgorelse nr. 1373. 2005. Fi-
nansministeriet 2010, Kommunernes
Landsforening 2010, Skolens Rejsehold
2010, Regeringen 2010, Zobbe et al.
2010).
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Sporgsmalet er, om de paedagogisk
psykologiske vurderinger har brug for
et ansigtsleft 1 forhold til den ny viden
og de nye direktiver pa omradet. Nogle
af de spergsmal, der melder sig er som
folger; Har PPVerne et inkluderende
sigte? Gor PPVen en positiv forskel for
barnet og omgivelserne? Er indholdet i
PPVen udviklingsstettende for barnet?
Er den anvendelig i praksis? Har vi nok
oje for de seendringspotentialer, som det
undersogte barn og dets omgivelser be-
sidder? Er PPVerne fremadskuende
nok eller er de for tilbageskuende?

Udarbejdelse af PPVer gennem tider-
ne har i trad med tidens holdninger og
politik pa omradet understottet, at man-
ge barn er blevet ekskluderet fra almen-
miljeet. Der har veeret mange velmenen-
de arsager til dette, bl.a. tankegangen
om, at det er bedre for barnet at vaere i et
lille eksklusivt miljo med mange voksne
og feerre beorn end 1 almenmiljeet. Andre
vinde har siden bleest;
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. Forskning peger pa, at der 1 man-
ge tilfaelde ikke sker en bedring
for barnet hverken socialt eller
fagligt 1 segregerede tilbud. Bor-
nene hanger fast her, og kommer
sjeldent retur til almenmiljoet,
ligesom deres muligheder for at
komme videre 1 uddannelsessy-
stemet indsnevres (Egelund og
Tetler 2009, Egelund 2009, Gu-
stavsson og Myrberg 2002, side
17-59, Fisker 2010, side 359-373,
Mehlbye 2009).

. @konomer peger pa, at der bruges
uforholdsmeessigt mange milliar-
der péa specialomradet i1 forhold til
normalomradet, hvilket udvan-
der ressourcerne i almenomradet
(Finansministeriet, juni 2010).

. Ud fra en rettighedsbetragtning
understreges betydningen af
deltagelse 1 inkluderende feelles-
skaber (Undervisningsministe-
riet 1994). Rettighedsaspektet er
ogsé fremhaevet i Finansministe-
riets rapport, KLs rapport, samt
360-graders eftersynet (Finans-
ministeriet 2010, Kommunernes
Landsforening 2010, Skolens Rej-
sehold 2010).

. I vores etiske principper for psy-
kologer
det personlige ansvar, som vi
som psykologer har for vores
handlinger (Dansk Psykolog For-
ening, 2010-2012). Vi ma derfor
kigge pa, hvordan vores PPV pa
en etisk forsvarlig made hviler
pa et videnskabeligt velfunderet
grundlag, og ikke lade os styre af
vanetenkning, egne holdninger,

fremhseves endvidere

syn og skon.
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Nar bekymringskultur bliver til
eksklusionskultur.

Den dominerende faglige diskurs er ofte
preeget af et sprog, der omtaler bern med
seerlige behov i vendinger som f.eks. psy-
kisk sygdom, lidelser og handicaps. Sa-
danne diskurser er stadig galdende
trods mange gode intentioner ift. imple-
mentering af inklusionpraksisser, f.eks.
LP-modellen (Nordahl 2005), PALS og
lignende. Disse diskurser er med til at
skabe problemmeettede historier om
barnet. Indstillings- og visitationsproce-
durer inviterer ofte til en tyk beskrivelse
af barnets vanskeligheder, og det er nee-
sten som om, at jo tungere barnets van-
skelighed beskrives, jo sterre er sand-
synligheden for at fa hjzlp.

Nar vi 1 PPR udarbejder vores PPV,
udspringer vores opdrag som regel af en
problematik omkring et barn. Der er no-
get, som omgivelserne undrer sig over
eller bekymrer sig over, som de ensker
undersogt naermere. Udfordringen for
PPR-psykologen er, hvordan vi far be-
skrevet barnet grundigt, uden kun at
blive bidragyder til en problemmaettet
historie om barnet. Et stykke udred-
ningsarbejde. f.eks. 1 form af en PPV,
kan ses som en invitation til at kigge pa
en kort periode i et barns liv. PPVen ma
have for gje at hjeelpe de bern og unge,
som vi har at gere med, til at fa et bedre
liv. Derfor mé beskrivelse af fejl og
mangler hos bern underordnes dette for-
mal. PPVen er selvfolgelig ikke et mal i
sig selv, men den kan blive retningsangi-
vende for, hvilke veje der er at ga for de
mennesker, vi har at gore med (Nielsen
2008, side 223-240, Hertz 2008, kap. 3).

Dette kan f.eks. veere 1 forbindelse
med problemadfserd hos et barn eller
ung. Ofte gar vii gang med at indhente
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information fra betydningsfulde andre,
der kender barnet. Vi har samtaler med
familien, barnet selv, dets laerere og
paedagoger. Folelser som afmagt og fru-
stration kan veaere fremherskende og
medfere, at der kommer mange negati-
ve beskrivelser af barnets adfeerd. Hvis
afmagten far lov at fylde for meget 1 be-
skrivelserne, kan den 1 sig selv blive en
udslagsgivende ekskluderende faktor
for barnet. PPR har her en vigtig rolle 1
at fa udfoldet de udviklingspotentialer,
som barnet har i1 almenmiljeet, og hvor-
dan konteksten i den forbindelse kan
veaere udviklingsstettende for barnet.

Positioneringsteoriens muligheder
Begrebet diskursiv positionering kan
veere hjzelpsomt at anvende 1 forhold til
at forsta, hvad der er pa spil i radgiv-
nings- og udredningsarbejde i PPR. Be-
grebet viser, at mennesker er positione-
ret af egne og andres ytringer i diskur-
ser. Teorien er inspireret af Foucault,
og har sin benvnelse fra bl.a. Davies,
Harré og Langenhewe (Davies, B. &
Harré, R. 1990, Harré et al. 1999, side
33-45). Positioneringsteorien fokuserer
pa de initiativer, mennesker tager for
at acceptere, yde modstand mod eller
afvise de diskursive positioner, som de
inviteres ind i 1 samtaler. Subjektivite-
ten ses her som en storrelse, der er for-
handlet 1 den sociale verden og kon-
stant er 1 en proces af skabelse og gen-
skabelse. Selvet ses som mangfoldigt til
stede 1 konkurrerende historier og pro-
duceres igen og igen 1 interaktionspro-
cesserne (Winslade 2005, side 353-363,
Davies og Harré 1999, side 32-52).
Positioneringsteorien kan inspirere
radgiveren til at tage hejde for den lo-
kale historie, som klienten kommer
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med, men ogsa at forholde sig til de
magtrelationer, der er til stede 1 sociale
kontekster. Den diskursive positione-
ringsteori har pa den ene side gje for de
magtfulde, sociale diskurser, inden for
hvilket subjektet er konstrueret, og
som kan veere pa spil. Samtidig rettes
opmarksomheden mod den lokale vi-
den, de initiativer og narrativer, der
har indflydelse pa den problematik,
som folk seger radgivning for. Positio-
neringsteorien retter ogsd opmaerksom-
heden mod, hvordan sprog hos fagfolk
og hos klienten selv kan veere med til at
forsteerke eksklusion, ulighed og hege-
moni. (Winslade 2005, side 253-263).
Positioneringsbegrebet adskiller sig fra
rollebegrebet, idet det omfatter dyna-
mikken i sociale episoder, hvor rolle-
begrebet er mere fastlast. Begrebet in-
viterer til en kontinuerlig meta-reflek-
siv bevidsthed om den positionering af
selv og anden, som hele tiden foregar i
samtaler (Specht 2009, side 16-29).
PPR-psykologen kan i udrednings-
eller radgivningsarbejdet positionere
sig siledes, at de problemmettede be-
skrivelser af barnet veegtes 1 for hgj
grad, hvorved den relationelle, sociale
kontekst, bestaende af alternative, ud-
viklingsstottende diskurser ikke far
nok plads, eller i PPVen laeses som et
afsnit, som vedheeftet til sidst for god
ordens skyld. PPR-psykologens dilem-
ma er her, at hun pa den ene side skal
tage problemet som barnet er 1 alvorligt
og folde det ud og beskrive det. Pa den
anden side skal hun samtidig sikre, at
barnets udviklingspotentialer, ressour-
cer og kontekstens betydning og mulig-
heder for at understotte barnets udvik-
ling og trivsel ogsa bliver beskrevet.
Opgaven er her at balancere mellem
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den personlige oplevelse og effekten af
de tilstedeveerende sociale diskurser, f.
eks. arbejdsleshed, marginalisering,
fattigdom eller traditioner og kultur-
skabte begreensninger (Hertz 2008, side
31-95, Lentz 2009, side 44-52). Begre-
bet diskursiv positionering muligger en
hensyntagen til lokale og personlige op-
levelser, og at man samtidig tager de
magtfulde sociale diskurser i betragt-
ning. Inden for psykiatrien har man
flere steder gjort sig overvejelser om,
hvordan dette dilemma kan handteres 1
udrednings- og behandlingsarbejdet 1
form af en samskabt og procesoriente-
ret beskrivelse af klientens problem
(Seikkula 2006, Rimehaug og Helmers-
berg 1995, side 145-155).

Den narrative psykologi har redder 1
poststrukturalistisk teenkning. Der go-
res her op med ideen om dybere og bag-
vedliggende almene sandheder. Inden
for denne tilgang peges der pa de man-
ge former for afhaengighed og magtinte-
resser, som udfolder sig 1 produktion af
viden. Den narrative terapi muligger,
at der i terapeutisk og radgivnings-
maessig sammenhaeng kan udfolde sig
forskellige kort over identitetslandska-
ber, herunder identitetskonklusioner,
som det enkelte menneske selv fore-
traekker. Ideen er her, at vi ikke passivt
behoaver at overtage de historier, som vi
preesenteres for. Vi er aktivt skabende
og medkontekstualiserende af de histo-
rier, vi forteeller (Winslade og Monk
2008, White 2007, 2006a, 2006b).

Inden for den narrative terapi har
man vaeret opmaerksom pa at undga to-
taliserende beskrivelser af et barns
identitet. Der er seerlig opmeerksomhed
pa dette, hvis barnet i starten af forle-
bet defineres ud fra et problem. Totali-
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serende beskrivelser risikerer at op-
summere et menneskes personlighed 1
fa ord og derneest at ga i gang med at
organisere omgivelsernes reaktioner pa
den péageseldende. Den narrative psyko-
logi interesserer sig 1 stedet for at de-
konstruere den dominerende fortaelling
og derneest udfolde undtagelserne samt
de alternative historier til den problem-
meettede version 1 form af viden, kom-
petencer og faerdigheder hos den pagael-
dende (Winslade og Monk 2008, White
2007, 2006a, 2006b).

PPR og forholdet til barne- og
ungdomspsykiatrien

I takt med den ogede diagnosticering in-
den for berne- og ungdomspsykiatrien
og den heraf folgende voksende skriftli-
ge produktion af diagnostiske udrednin-
ger, der sendes til PPR, familien og
mange andre aktorer, er det sporgsma-
let, om PPR kan forma at positionere sig
pa en sadan made, at der opretholdes en
hensigtsmaessig distance til det proble-
matiserede barn og det problemmeette-
de sprogbrug, som kendetegner disse
papirer. Bornepsykiatrien har det som
sit opdrag at beskrive problemomrader-
ne via diagnoser. Det er imidlertid ikke
PPRs opdrag at adoptere dette klinisk
diagnosticerende sprogbrug direkte el-
ler indirekte ind 1 egne PPVer. Bekendt-
gorelsen pa omradet stiller ingen steder
krav om diagnoser ift. tildeling af stotte
til bern med seerlige behov (Undervis-
ningsministeriet 2005 og 2008). Dog er
det indtrykket, at der mange steder i
PPR og i borne- og ungeforvaltningerne
er en stor erbedighed over for de borne-
psykiatriske vurderinger og at disse til-
leegges stor veegt 1 daginstitutions- og

skoleverdenen, hos forseldrene selv
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samt 1 visitationsudvalgene. P4 denne
made kan PPR-psykologen risikere at
bekreefte det problembillede, der er i
forvejen.

Psykiatrien har veeret udsat for kritik
1 forhold til den voldsomme stigning i
antallet af diagnoser pa berneomradet,
og det har veeret antydet, at der finder
en overdiagnosticering sted (se f.eks.
Jyllands Posten 7. januar 2011 samt
Weekendavisen, 3. og 17.september
2010). Dog er det vigtigt ikke at glemme,
at det ofte er PPR psykologer, der selv
beder om en diagnostisk vurdering, og
nar den er i heende, maske er for hurtige
til at indarbejde beskrivelse og konklu-
sioner fra psykiatrien i PPVen, hvorved
den problemmeaettede historie om barnet
vinder kampen om at definere barnet.

Hvis PPR-psykologen i sin positione-
ring lader sig forstyrre i for hej grad af
negative beskrivelser af barnet, er der
risiko for, at barnets potentialer for sen-
dring, dets feerdigheder og ressourcer
ikke bliver beskrevet fyldestgorende
nok. Dermed vil det blive vanskeligt at
konkludere noget om, hvad der kan
veere udviklingsstettende for barnet,
hvor der er potentialer for vaekst, hvor
der skal seettes ind med saerlig treening,
osv. Selvom barnet métte veere beskre-
vet med en diagnose f.eks. ADHD, siger
dette ikke noget om, hvad det konkrete
barn har af potentialer. Her er der for-
skel pa den globale viden om ADHD, og
den lokale viden. Diagnostiske termer
siger ikke noget om, hvordan diagnosen
kommer til udtryk hos netop dette barn,
og dermed ved vi heller ikke, hvor der
er potentiale for forandring, med min-
dre vi interesserer os for at undersege
dette naermere. Hertz taler om en nys-
gerrighed for det uanede; en fremtids-
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rettet interesse for, hvilke feerdigheder,
potentialer barnet har, og hvilke det
skal blive bedre til at mestre (Hertz
2009, side 25-30).

PPRs udfordring ma her veere at gore
opmeerksom pa, at den diagnostiske
vurdering er en beskrivelse blandt flere
af barnets problematik. En beskrivelse,
der bade er et udvalgt billede 1 tid og
sted og et ojebliksbillede af barnet
(Hertz 2008, forste del). Maske vil det
veere pa sin plads at saette den diagno-
stiske vurdering lidt i parentes, néar
barnet returneres til kommunen efter
endt udredning. Parantesen skal sikre,
at den diagnostiske vurdering ikke star
alene, og at en udviklingsstettende for-
staelse af barnet kan fa plads til at ud-
folde sig i systemet om barnet. Her kan
beskrivelser fra lerere og peedagoger,
samt foreeldre og barnet selv samt PPR
komme 1 betragtning pa lige fod med
den bernepsykiatriske vurdering. Be-
skrivelser fra leerere og paedagoger
samt andre kan dog vere lige sd pro-
blemmettede som den bernepsykiatri-
ske vurdering. PPR har her en udfor-
dring ift. at folde en alternativ beskri-
velse af barnet ud, herunder alle de
unikke heendelser, undtagelser og fore-
trukne fortaellinger, som ogsa er der, og
som kan danne grundlag for skabelsen
af en righoldig historie om barnet, der
er udviklingsstottende ind 1 en fremtid
(White 2007, side 29-76).

Inden for den narrative terapi og rad-
givning kan der udspille sig en dekon-
struktion af diagnosens totaliserende
beskrivelse af barnet, indtil der opnds
en erfaringsneer og konkret definition
af problemet. Dernaest udfoldes proble-
mets effekt pa den pageseldendes og an-
dre relevante akterers liv, hvorefter
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problemets aktiviteter evalueres. Til
sidst foregdr en proces, hvor evaluerin-
gen begrundes, hvilket betyder, at den
pagaldende tager stilling til problemet
ud fra sine vaerdier og holdninger. Den-
ne proces kan udforme sig som en ac-
cept af, som modstand mod eller som
afvisning af problemets aktiviteter i
den pagaeldendes liv. Der skabes natur-
ligt en refleksiv distance til problemet,
og til de negative identitetskonklusio-
ner, som ofte folger med. Den pageel-
dende har nu mulighed for at udfolde
foretrukne og mere positive identitets-
konklusioner, samt at udvikle agenthed
1 forhold til at skrue op og ned for pro-
blemets indflydelse i vedkommendes liv
(White 2007, side 29-76).

Et barn med ADHD-lignende trasek
kan ved sin impulsstyrede adfserd invi-
tere til ydrestyring og regulering. Hvis
de voksne omkring barnet tager udfor-
dringen op, kan barnet lere nogle sty-
ringsstrategier som det pa sigt kan in-
ternalisere og dermed blive mere selv-
hjulpen og selvsikker. At se barnets ad-
feerd som en invitation og som et udtryk
for kommunikation er bl.a. at se pa,
hvad barnet har brug for og beder om
hjeelp til og hvor potentialerne er for for-
andring 1 samspillet mellem barnet og
konteksten (Hart 2009, side 246-282).

Leaerere eller psedagoger kan frem-
treede opgivende og maske have en ure-
alistisk tro pa, at der er andre mere
professionelle og bedre kvalificerede,
der kan tage over. De fagprofessionelle
kan risikere at positionere sig i en be-
kymringskultur, der nemt kan eskale-
re, hvorved der kan opsta opgivenhed
og afmagt. Desveerre er det ofte sddan,
at det vi siger om bern og unge ofte har
stor betydning for det, vi gor ved dem.
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De negative beskrivelser kan ikke kun
bremse hab hos de professionelle, men
ogsa blive identitetsbeerere 1 barnet,
hvorved den problematiske adfeerd kan
blive forsterket (Lang og McAdam
2002, side 17-38).

Beskrivelserne og det fravaerende
men implicitte

En problemmeettet beskrivelse af barnet
leegger ofte op til forslag af kompensato-
risk karakter. Grundsynet er her, at der
ikke ses noget synderligt hab for, at bar-
net kan sendre sig, men at barnets pro-
blematik kan deempes via medicin, se-
gregerende foranstaltningsforslag, pee-
dagogiske tiltag, som f.eks. stottepeeda-
gog, forskellige former for afskeermning,
brug af minut-ur, time-out, flere frikvar-
terer til barnet og andre former for saer-
behandling. Kompenserende strategier
kan et langt stykke hen ad vejen veere
hjzlpsomme for barnet i en periode og
ikke mindst hjeelpsomme for det milje,
barnet er en del af 1 sin hverdag. Dog er
de pa sigt og alene utilstraekkelige, og
kan medfere en rigid afthaengighed hos
barnet, af f.eks. medicin, bestemte voks-
ne, bestemte tavler og strukturer, osv.,
som méske kan gore barnets adfserd
mere problematisk end den er i forvejen
(dette diskuteres f.eks. af Fisker 2010,
side 359-373).

Som supplement til de kompenseren-
de strategier er en mere udviklingsfo-
kuseret tilgang, hvor man bestraber
sig pa at kigge pa det, der er sveert for
barnet og som det skal blive bedre til
via f.eks. treening og senere internalise-
ring af nye feerdigheder, herunder ud-
vikling af folelse af mestring, refleksion
og agenthed hos barnet og 1 omgivelser-
ne.
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Den narrative psykologi har fremhee-
vet, at der bag enhver bekymring ligger
et hab og bag enhver adferd ligger en
invitation. White taler om det fraveeren-
de men implicitte, der handler om den
dobbelte beskrivelse i1 at se, at bern 1
vanskeligheder er meget mere end de-
res problem (White 2006a, 2006b, 2007).
Diagnosesystemet er funderet i den tan-
kegang, at psykiske problemer kan
identificeres og kategoriseres pa samme
méde som fysiske problemer. Dog geel-
der det for diagnoser som for andre vur-
deringer, at vi selvfolgelig er langt mere
end vores sygdom/lidelse eller handicap,
uanset om denne er psykisk eller fysisk.
Soren Hertz kalder dette at have oje for
det, der ligger ved siden af eller det
uanede (Hertz 2009). Der kan f.eks.
veere mange situationer, hvor barnets
problem ikke er til stede eller fylder
mindre. Det er sjeeldent, at et barn udvi-
ser en bestemt problematisk adfserd,
uden at der kan identificeres oprethol-
dende faktorer for denne 1 miljeet. Hvor-
dan kan vi sikre, at vi ikke ngjes med at
forblive pa et individuelt problemfoku-
serende niveau, men ogsa har gje for,
hvad barnet inviterer til med sin ad-
feerd, og hvad de voksne omkring barnet
skal bidrage med, for at barnets vanske-
lighed bliver mindre udtalt? Som Hertz
har gjort os opmeerksom pa i mange
sammenhaenge, beskriver diagnoser
problemomréaderne. I en PPR-kontekst
kan vi bruge disse beskrivelser som vig-
tig viden om barnet, men en problembe-
skrivelse vil 1 PPR ikke veere tilstraek-
kelig. For at kunne understotte udvik-
lingsprocesser, er det derfor nedvendigt
at have fat i undtagelserne, og f.eks.
kigge pa de situationer, hvor problemer-
ne ikke er s fremtreedende eller hvor
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de er fraveerende. Her kan en opmeerk-
somhed pa undtagelser og ressourcer
veere uundveerlige, nar der skal udvik-
les udviklingsstottende beskrivelser af
bornene, der kan bruges 1 en paedago-
gisk psykologisk kontekst (Hertz 2008,
forste del, Hertz 2003, side 22-32, White
2006a, 2006b, 2007).

Positioneringspsykologien og den nar-
rative psykologi taler om diskursiv posi-
tionering som en mulighed for at genfor-
handle problemet og problemets effekt 1
folks liv. Effekten af evalueringen af den
pagaldendes diskursive positionering
er, at "klienten” far mulighed for at re-
positionere sig og genforhandle sine re-
lationer og identitetskonklusioner. En
alternativ diskursiv positionering kan
traede frem, som f.eks. kan ses som mod-
stand mod den dominerende historie og
de ofte tilherende negative identitets-
konklusioner (Winslade, 2005 side 357,
Winslade og Monk 2008, White 2006a,
2006BD).

Inden for den narrative psykologi
praktiseres dette 1 forhold til udvikling
af alternative historier i1 en terapeutisk
eller konsultativ sammenhaeng. Der
kan f.eks. udspille sig en af-diagnostice-
ringsproces hos klienten, idet den domi-
nerende historie (f.eks. diagnosen) de-
konstrueres med henblik pa udvikling
af en mere fremadrettet og ressourcefo-
kuseret intervention. Agency-begrebet
er her centralt, da interventionen i form
af en dekonstruktion af problemet mun-
der ud 1 en afdeekning, forsterkning el-
ler forogelse af de initiativer og hand-
linger, som personen har taget som
modstand mod eller veek fra sit pro-
blem, og hen imod en udfoldelse af fore-
trukne, alternative identitetskonklusi-
oner, der er mere udviklingsrettede
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(White 2006a, 2006b, 2007, Saxtorph og
Romer 2009, side 73-97, Wermer og
Mortensen 2009, side 127-149).

Magtaspektet og vores etiske
ansvar

Den viden vi far om et barn eller ung i
udarbejdelsen af PPVen kan pa en
méde betegnes som fortrolig, og psyko-
logen har ansvar for at forvalte sin vi-
den pa en etisk forsvarlig made. Som
PPR psykolog har man f.eks. indflydel-
se pa at vurdere, hvor graensen gar mel-
lem normalt og unormalt, og hvem der
skal udskilles fra almen- til specialom-
radet. Vores PPV kan hermed fa vidt-
raekkende konsekvenser for berns og
unges liv (Nielsen 2008, side223-248).

I PPVen har vi en etisk forpligtelse til
at beskrive barnet pa en sddan made, at
de foretrukne veje videre bliver tydelige
for dem, som vi skriver om. Det er her
vigtigt, at vi har gje for den kontekst,
barnet er en del af, og hvordan vi ten-
ker, at de voksne omkring barnet rent
konkret kan stette barnet videre i sin
udvikling. I etikreglerne er der taget
seerligt hajde for dette med det udvidede
klientbegreb. Med det udvidede klient-
begreb menes, at psykologen 1 visse si-
tuationer mé udvide sit klientbegreb til
at geelde personer, som er sekundeert be-
rort, f.eks. familien, de organisatoriske
omgivelser eller andre akterer (Dansk
Psykolog Forening, 2010-2012).

I det udvidede klientbegreb leegges der
op til, at vi skal beskrive noget, som vi 1
forste omgang ikke er blevet bedt om at
beskrive. Det er barnet, der indstilles, og
dermed forventer indstiller, f.eks. leerere
eller pedagoger, at det er barnet, der
skal beskrives. Det udvidede klientbe-
greb fordrer i en PPR-sammenhang, at
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vi ogsa nar det er relevant ber komme
med forslag til, hvordan voksenfelles-
skaberne kan veere udviklingsstottende
for barnet. De voksne omkring barnet i
vanskeligheder skal veere gearet til at
samskabe viden og deltage 1 feelles re-
flektionsrum med henblik pd udvikling
af nye veje at ga for at hjaelpe barnet vi-
dere, hvilket flere systemisk inspirerede
psykologer indenfor psykiatri og skole-
psykologen har gjort sig overvejelser
om(se f.eks. Nissen 2009 side 364-385,
Rimehaug og Helmersberg 1995, side
145-155, Rasmussen 2003, side 229-242,
Seikkula 2006). Undersegelser af anven-
delsen af den padagogisk psykologiske
vurdering og de dertil herende anbefalin-
ger og forslag har vist, at brugerne (lee-
rere, skoleledelse, peedagoger) ofte ikke
har leest PPVen, og de, der har, ikke 1
naevneveerdig grad foler sig hjulpet af
den viden, de har faet preesenteret savel
mundtligt som skriftligt (Schaarup, Keh-
let og Christoffersen 2009, side 349-364).

Det er ikke sikkert, at radgivning og
vejledning umiddelbart er en lgsning i
forbindelse med skabelse af ny viden og
forandring. Maturana har via begrebet
instruktiv interaktion vist, det ikke al-
tid kan lade sig gore at fortelle andre,
hvad de skal gore, hvorefter klienterne
reelt kan gé ud og udfere handlingen i
praksis. Der er ikke nedvendigvis kau-
sal sammenh@&eng mellem det, som
transmitteres og det som en anden per-
son horer. 1 folge denne forstaelse kan
vi 1 en PPR- kontekst ikke instruktivt
forandre voksenfallesskaber til at veere
udviklingsstettende for bern med seer-
lige behov. Jo mere pres, der leegges pa
den enkelte i forhold til at skabe foran-
dring, jo mindre forandring sker der re-
elt. Tveertimod kan en sadan tilgang
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veere med til at fastholde vanskelighe-
derne eller skabe modstand mod foran-
dring (Maturana 1987, Campbell 1
Strand 2005, side 699, Maturana i Sun-
det 1988 side 12).

Inden for den systemiske teenkning
kan begreberne autopoeisis og kontekst
bruges til at beskrive dette faenomen. 1
folge Maturana kan mennesker betrag-
tes som selvrefererende systemer, hvil-
ket betyder, at vi forstar verden pa bag-
grund af vores forforstaelser, ikke ver-
den 1 sig selv. Maturana gor hermed op
med den antagelse, at kommunikation
er noget, der kan overfores direkte og
uberert via sproget til en modtager. I
stedet forstds mennesket som biologisk
set lukket for direkte overfarsel af viden
og information. Nervesystemet kan dog
godt forstyrres af omgivelserne, men
denne forstyrrelse afhsenger ikke af,
hvad der transmitteres, men af, hvad
modtageren erkender (Maturana 1987).

Autopoeisis-begrebet medforer en er-
kendelse af, at det ikke er muligt at
veaere objektiv ift. en ydre virkelighed el-
ler “univers”. I stedet forstds verden
som et "multivers”, hvilket understre-
ger den kompleksitet og flertydighed,
som kendetegner den menneskelige ek-
sistens. For psykologer betyder dette, at
vi ikke kan ngjes med at indtage en eks-
pertposition, men ma se os selv som
proces-magere, der skaber forstyrrelser
og samskaber viden. Forandring opstar
derved ved keerlig spejling og tilpas
feedback. Forstyrres der for lidt, sker
der intet, forstyrres der for meget, kan
modtageren blive overstimuleret og der-
med traekke sig tilbage (Mortensen, juni
2003, side 39-58 og Mortensen, septem-
ber 2003, side 50-65, Stroier 2003,side
278-295 Seholm 2004, side 32-64).
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Rimehaug og Helmersberg taler om
procesorienteret udredning som alter-
nativ til den tidskreevende og ikke seer-
ligt paedagogisk anvendelige, traditio-
nelle udredningspraksis. De mener, at
der bruges for meget tid pa udredning
og for lidt tid pa behandling og proces-
ser med familien og det naere miljo og at
der produceres alt for meget papir, der
ikke er anvendeligt for de mennesker,
som det vedrorer. Deres serinde er at se
beskrivelser af bern og diagnoser som
arbejdshypoteser. I stedet for symptom-
beskrivelser har de gje for processer,
hvor familie og leerere er med 1 udred-
ningen og med til at finde losninger fra
start til slut. Psykologer og psykiatere
skal ikke forkaste deres ekspertpositi-
on, og den viden de besidder, men i ste-
det se sig selv som medeksperter, hvor
viden udfoldes 1 respektfuldt samarbej-
de med familie, leerere og andre rele-
vante parter (Rimehaug og Helmers-
berg 1995, s. 145-156).

I en proces-optik vil det vere rele-
vant lebende at samskabe vurderinger,
anbefalinger og konklusioner om bern
med parterne i sagen. Der er tale om en
videndeling eller en sparring, hvor der
udveksles historier om problemet og
dets effekt pa barnets liv, og hvor vi har
oje for, at en problematik hos et barn
kan anskues pa mange forskellige méa-
der, og at lesninger dermed ogsa kan
vaere samskabte og mangfoldige.

Konklusion

Nye krav og regler i forbindelse med in-
klusion, forsknings- og udviklingspro-
jekter inden for dette omrade samt ikke
mindst medierne har sat inklusion pa
dagsordenen. Psykologers rolle i for-
hold til bern og familier er, som det har
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veeret 1 rigtig mange ar, fortsat, at der
skal udarbejdes en paedagogisk psyko-
logisk vurdering. Imidlertid melder
sporgsmalet sig, om den peedagogisk
psykologiske vurdering ber have et an-
sigtsleft 1 forhold til 1 hejere grad at
veere mere udviklingsstettende for bar-
net end hidtil.

I artiklen har vi diskuteret, om den
peedagogisk psykologiske vurdering 1
hojere grad kan have et inkluderende
sigte som er udviklingsstettende for
barnet. Vi har forsegt at pege pa mulig-
hederne 1 positioneringspsykologien og
den narrative psykologi for at kunne
udfolde en udviklingsstettende beskri-
velse og vurdering af barnet.

Vi har diskuteret, hvordan positione-
ringsteorien og den narrative psykologi
kan bidrage til, at den padagogisk psy-
kologiske vurdering far oje for udvik-
lingsperspektiverne hos de born og fa-
milier, som vi arbejder med. Positione-
ringsteorien beskriver, hvordan hver
deltager 1 en samtale positionerer hin-
anden og sig selv. Positionering er en
proces, hvor identitet bliver et produkt
af foreliggende sociale og kulturelle dis-
kurser. Diskurserne skaber derved po-
sitioner, som subjekterne kan indtage
(Harré et al. 1999, side 33 -45).

Den narrative psykoterapi inviterer
til at gere plads til den righoldige histo-
rie, der dukker frem i dekonstruktionen
af den dominerende, problemmeaettede
historie. Terapeutisk set muliggeres
kort sagt en refleksiv distance til pro-
blemet samt en udfoldelse af agency
hos det barn eller den familie, som kon-
sulterer psykologen. Det bliver hermed
muligt at identificere og bygge videre
pa den mestring og de initiativer, som
den enkelte selv tager for at lose sine
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problemer. P4 denne made er der chan-
ce for, at positive identitetskonklusio-
ner far plads og udvikler sig, og dermed
muliggoeres forandring i forholdet til an-
dre. Den foretrukne historie hos den
enkelte person eller familie far lov at
fylde, og der kan bygges videre pa den-
ne ind 1 en fremtid.

I artiklen har vi dreftet nogle af de
udfordringer, som PPR star overfor i
forholdet til psykiatrien. Vi har via de
anvendte teorier peget péa, hvordan
PPR refleksivt kan distancere sig fra
psykiatriens historie om barnet i det vi-
dere arbejde med bl.a. de sager, som re-
turneres til PPR efter endt udredning i
psykiatrien. En vis distanceren (en pa-
rentes rundt om den psykiatriske ud-
redning) kan veere nyttig for at give
plads til beskrivelser af de nye veje at
ga for barnet 1 sin kontekst. Dette bety-
der ikke, at de psykiatriske vurderinger
ikke leengere skal tilleegges vaerdi, men
at de ma dekonstrueres 1 den kontekst,
som barnet er i. Psykiatrien har en pro-
blembeskrivelse som et grundvilkér, og
har som opdrag at tage stilling til en
eventuel diagnosticering. PPR, der har
ansvaret for at udarbejde den paedago-
gisk psykologiske vurdering, kan med
den narrative psykologi og positione-
ringspykologien i baghovedet, udfolde,
hvad der skal til for at fremme en ud-
vikling hos barnet. Barnet og dets fami-
lie far saledes mulighed for at dekon-
struere de problemmaeettede historier og
eventuelle negative identitetskonklusi-
oner, med henblik pa at gere plads til
de righoldige historier, som er udvik-
lingsstottende og positivt identitetsbee-
rende for de berorte.
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Neurodiversity

Neurodiversity: A Concept Whose Time Has Come

Over the past sixty years, we've wit-
nessed a phenomenal growth in the
number of new psychiatric illnesses.
The American Psychiatric Association’s
Diagnostic and Statistical Manual, first
published in 1952, originally listed
about 100 categories of illness. By the
year 2000, that number had tripled.
We've become accustomed to hearing in
the news about “learning disabilities,”
“ADHD,” “Asperger’s syndrome,” and
other conditions that were virtually un-
heard of fifty years ago. A report from
the National Institute of Mental Health
indicates that about one-fourth of the
American population suffers from a
psychiatric disorder in any given year,
and an article in the Archives of Gen-
eral Psychology suggested that over the
course of a lifetime, approximately half
of all people may suffer from a mental
illness sometime during their lives. Add
to this the observation by Harvard
Medical School professor John Ratey
that many people have milder versions
of psychiatric conditions (he calls them
“shadow syndromes”), and we come to
the conclusion that when all is said and
done, nearly every individual in the
country may have a psychiatric illness
to one degree or another.

This epidemic in the growth of mental

illness suggests that there is a crisis in
the making. How much longer can we
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continue to add new psychiatric illness-
es to the list, before it becomes appar-
ent that we have moved too far in
pathologizing a sizeable chunk of the
American populace? There is, however,
an answer to this crisis. The concept of
neurodiversity provides a paradigm
shift in how we think about mental
functioning. Instead of regarding large
portions of the American public as suf-
fering from deficit, disease, or dysfunc-
tion in their mental processing, neuro-
diversity suggests that we instead
speak about differences in cognitive
functioning. Just as we talk about dif-
ferences in bio-diversity and cultural
diversity, we need to start using the
same kind of thinking in talking about
brain differences. We don’t pathologize
a calla lily for not having petals (e.g.
petal deficit disorder), nor do we diag-
nose an individual with brown skin as
suffering from a “pigmentation dys-
function.” Similarly, we ought not to
pathologize individuals who have dif-
ferent ways of thinking, relating, at-
tending, and learning

The word neurodiversity was coined in
the late 1990’s by two individuals: jour-
nalist Harvey Blume, and autism advo-
cate Judy Singer. Blume wrote in the
September 1, 1998 issue of The Atlantic:
“Neurodiversity may be every bit as cru-
cial for the human race as biodiversity is
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for life in general. Who can say what
form of wiring will prove best at any giv-
en moment? Cybernetics and computer
culture, for example, may favor a some-
what autistic cast of mind.” Singer in a
1999 book chapter titled: “Why Can’t
You Be Normal For Once in Your Life?”
observed: “For me, the key significance
of the ‘Autistic Spectrum’ lies in its call
for and anticipation of a politics of Neu-
rological Diversity, or what I want to call
‘Neurodiversity.” The ‘Neurologically
Different’ represent a new addition to
the familiar political categories of class/
gender/race and will augment the in-
sights of the social model of
disability.”"The Wikepedia defines neu-
rodiversity as: “...an idea which asserts
that atypical (neurodivergent) neurolog-
ical development is a normal human dif-
ference that is to be recognized and re-
spected as any other human varia-
tion.” The online Double-Tongued Dic-
tionary characterizes neurodiversity as:
“the whole of human mental or psycho-
logical neurological structures or behav-
iors, seen as not necessarily problematic,
but as alternate, acceptable forms of hu-
man biology.”

By using the concept of neurodiversity
to account for individual neurological
differences,
whereby labeled people may be seen in
terms of their strengths as well as their
Dyslexics, for example,
can be seen in terms of their visual

we create a discourse

weaknesses.

thinking ability and entrepreneurial
strengths. People with ADHD can be
regarded as possessing a penchant for
novel learning situations.. Individuals
along the autistic spectrum can be
looked at in terms of their facility with
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systems such computer programming
Those
with bipolar disorder can be appreciat-
ed for their creative pursuits in the
arts. While proponents of the concept of
neurodiversity do not shirk from the re-
alization that people with dyslexia,
ADHD, autism, bipolar disorder, and
other psychiatric conditions, often suf-
fer great hardships, and that those
hardships require a lot of hard work to
overcome, they realize that until an in-
dividual’s strengths have been recog-
nized, celebrated, and worked with,
nothing substantial can be accom-
plished with regard to their difficulties.

or mathematical computation.

Eight Principles of Neurodiversity:

1. The
More Like an Ecosystem than
a Machine.
most often used metaphor to refer
to the brain has been a computer
(or some other type of machine).

Human Brain Works

Up until now, the

However, the human brain isn’t
hardware or software, it’s wet-
ware. The characterization of the
brain as an unbelievably intricate
network of ecosystems is much
closer to the truth than that of
a complex machine. We should
devise a discourse that better re-
flects this new conception of the
brain.

Exist Along
Continuums of Competence.
Rather than regarding disability
categories as discrete entities, it’s
more appropriate to speak of spec-

2. Human Brains

trums or continuums of compe-
tence. Recent research, for exam-
ple, indicates that dyslexia is part
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of a spectrum that includes normal
reading ability. Similarly, we use
terms such as autistic spectrum
disorders, to suggest that there
are different gradations of social
ability that merge ultimately with
normal behavior. This suggests
that we are all somewhere along
continuums related to literacy, so-
ciability, attention, learning, and
other cognitive abilities, and thus
all of us are connected to each oth-
er, rather than being separated
into “normal” and “those having
disabilities.”

. Human Competence is De-
fined by the Values of the
Culture to Which You Belong.
Categories of disability often
deeply reflect the values of a cul-
ture. Dyslexia, for example, is
based upon the social value that
everyone be able to read. One
hundred and fifty years ago, this
wasn’t the case, and dyslexia was
unknown. Similarly, autism may
reflect the cultural value that
suggests that it’s better to be in
relationship than to be alone. We
should recognize that diagnostic
categories are not purely scien-
tifically-based but reflect these
deeper social biases.

. Whether You are Regarded As
Disabled or Gifted Depends
Largely on When and Where
You Were Born. In other times
and other places, there have
been different disability/ability
diagnoses depending upon cul-
tural values. In pre-Civil War
America, for example, there was
a disorder called “drapetomania”
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said to afflict blacks. Its meaning
was “an obsession with the urge
to flee one’s slave masters” and
reflected its racist roots. In In-
dia, today, there are people who
would be labeled in the West as
schizophrenic, but who are re-
garded as holy beings by the local
population. We should not regard
diagnostic labels as absolute and
set in stone, but think, instead, of
their existence relative to a par-
ticular social setting.

. Success in Life is Based on

Adapting One’s Brain to the
Needs of the Surrounding En-
vironment. Despite Principles
3 and 4, however, it’s true that we
don’t live in other places or times,
consequently the immediate need
1s to adapt to our current contem-
porary culture. This means that
a dyslexic person needs to learn
how to read, an autistic individ-
ual needs to learn how to relate
to others socially, a schizophrenic
individual needs to think more ra-
tionally and so forth. Tools such
as psychoactive medication or
intensive remediation programs
can help achieve these aims.

. Success in Life Also Depends

on Modifying Your Surround-
ing Environment to Fit the
Needs of Your Unique Brain
(Niche Construction). We
shouldn’t focus all of our atten-
tion on making a neurodiverse
person adapt to the environment
in which they find themselves,
which is a little like making a
round peg fit in a square hole. We
should also devise ways of help-
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ing an individual change their
surrounding environment to fit
the needs of their unique brain.

7. Niche Construction Includes
Career and Lifestyle Choices,
Assistive Technologies, Hu-
man Resources, and Other
Life-Enhancing Strategies
Tailored to the Specific Needs
of a Neurodiverse Individual.
There are many tools, resources,
and strategies for altering the
environment so that it it meshes
with the needs of a neurodiverse
brain. For example, a person with
ADHD, can find a career that in-
volves novelty and movement,
use an iPhone to help with organ-
izing his day, and hire a coach to
assist him with developing better
social skills.

8. Positive Niche Construction
Directly Modifies the Brain,
Which in Turn Enhances its
Ability to Adapt to the Envi-
ronment. In experiments with
mice, neuroscientists have shown
that a more enriching environ-
ment results in a more complex
network of neuronal connections
in the brain. This more complex
brain, in turn, has an easier time
adapting to the needs of the sur-
rounding environment.

In conclusion, the potential is great for
the neurodiversity movement to create
significant social transformation. Al-
ready, for example, there are software
firms that have recognized the special
programming gifts of certain people with
Asperger’s syndrome and others on the
autistic spectrum, and have hired sig-
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nificant numbers of them to improve
their productivity. Similarly, more peo-
ple are understanding that ADHD
brings with it special abilities as well as
difficulties, and that appropriate career
selection can be an important part of de-
termining whether one will be success-
ful or unsuccessful in a particular job. It
is hoped that the concept of neurodiver-
sity will help combat “abelism” or the
belief that people who are “abnormal”
should be discriminated against, conde-
scended to, and ultimately kept out of
the basic affairs of society. Neurodiver-
sity brings with it a sense of hope, that
all individuals, regardless of how they
read, think, feel, socialize, or attend, will
be recognized for their gifts, and accord-
ed the same rights and privileges as any
other human being.

References

Armstrong, Thomas. Neurodiversity: Discov-
ering the Extraordinary Gifts of Autism,
ADHD, Dyslexia, and Other Brain Differ-
ences. Cambridge, MA: DaCapo Lifelong/
Perseus Books, 2010.

“Better, faster ... and no office politics: the
company with the autistic specialists.” The
Independent, May 31, 2009.

Kessler RC, Chiu WT, Demler O, Walters EE.
Prevalence, Severity, and Comorbidity of
Twelve-month DSM-IV Disorders in the
National Comorbidity Survey Replication
(NCS-R). Archives of General Psychiatry,
2005 Jun;62(6):617-27.

Singer, Judy. “Why Can’t You Be Normal for
Once in Your Life,” in Mairian Corker and
Sally French (eds), Disability Discourse,
Buckingham, England: Open University
Press, 1999, p. 64

This material is based upon my book
Neurodiversity: Discovering the
Extraordinary Gifts of Autism,
ADHD, Dyslexia, and Other Brain
Differences.

Pceedagogisk Psykologisk Tidsskrift

15/06/11 08.37



Barrierer for inklusion i den

paedagogiske praksis

Inklusion og eksklusion er to gensidigt betingede og nodvendige processer i
etableringen og opretholdelsen af feellesskaber. Bdde inklusion og eksklusion
henforer til feellesskabets greenser for diversitet og kompleksitet og har i sig
selv ikke at gore med borns mulige vanskeligheder eller scerlige behov. Ud-
viklingen af inkluderende peedagogiske miljoer i skoler og institutioner er
derfor ikke et sporgsmdl om at handle og teenke inkluderende og derved ned-
bryde de barrierer, der matte veere i den peedagogiske praksis, for til sidst at
eliminere eksklusion. Fokus bor rettes mod hvor og hvordan greensen mellem
inklusion og eksklusion scettes af de professionelle i den peedagogiske prak-
sis, med henblik pa at udfordre og forskyde denne greensescetning. I artiklen
argumenteres der for, at en sddan forskydning af greensen mellem inklusion
og eksklusion er mulig at opnd ved at identificere og kvalificere de profes-

sionelles faglige selvforstaelse.

Janne Hedegaard Hansen,

Lektor i specialpceedagogik, DPU, Aarhus Universitet

Indledning

I stadig flere danske kommuner har
man som mal at skabe inkluderende
pedagogiske miljoer 1 skoler og institu-
tioner. Helt overordnet er mélet at sik-
re alle barn ret til deltagelse 1 de etable-
rede fellesskaber. I skoler og institutio-
ner har man gennem mange artier ar-
bejdet integrerende, hvilket kort sagt
betyder, at der har vaeret fokus pa at
leere barnet at indga 1 og tilpasse sig de
etablerede faxllesskaber pa feellesska-
bets praemisser. De padagogiske ind-
satser har rettet sig mod at sikre fzelles-
skabets sammenheaengskraft gennem
det enkelte barns vilje og evne til at til-
passe sig og bakke op omkring fzlles-
skabets normer, veerdier, regler og ram-
mer. I de tilfeelde, hvor det ikke er lyk-
kedes, er barnet blevet tilbudt andre
former for special- eller socialpaedagogi-

Nr. 3-2011

24725-PPT-3_2011.indd 249

ske tilbud, enten 1 eller uden for feelles-
skabet. Méalet har veeret at sikre alle
borns ret til udvikling og lering gen-
nem det bedst mulige paedagogiske til-
bud (Nilholm 2003, Tetler 2009, Hede-
gaard Hansen 2008).

Man kan sige, at man i den integrerende
praksis er druknet i sin egen succes, for
aldrig for er s& mange bern blevet hen-
vist til special- og socialpaedagogiske til-
bud med det formél at sikre dem de opti-
male betingelser for udvikling og leering.
Denne udvikling bliver imidlertid ikke
fremstillet som en positiv fortelling om
den integrerende praksis, men som en
problematisk og utilsigtet udvikling,
som man politisk ensker at bryde med.
Derfor er lgsningen 1 den integrerende
praksis — at henvise born til special- og
socialpeedagogiske tilbud — blevet til
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problemet 1 den inkluderende praksis,
hvor malet 1 stedet er at sikre alle barns
ret til deltagelse 1 de etablerede feelles-
skaber 1 skoler og institutioner ud fra
antagelsen om, at deltagelse er selve for-
udseetningen for udvikling og leering.
Lesningen er her, at fellesskabet skal
sikre alles aktive deltagelse 1 de etable-
rede leeringsfaellesskaber og sociale feel-
lesskaber. Der er tale om et totalt brud
med den integrerende peedagogiske
praksis og med den dominerende pro-
blem- og lesningsforstaelse, som hersker
inden for denne praksis (Nordahl 2005,
Nilholm 2003, Alenkeer 2008).

Konstruktioner af f&anomenet
inklusion

Ifelge diskursteorien vil tegn altid have
et overskud af mening, hvormed kam-
pen om betydning af specifikke feenome-
ner muliggeres. Ogsa inklusion kan be-
tragtes som en flydende betegner, som
forskellige diskursive praksisser keem-
per om at indholdsudfylde (Laclau
1993). Sa betydningen af inklusion vil
veere mangetydig og faeenomenet kobles
til forskellige andre feenomener péa for-
skellig made inden for forskellige dis-
kurser. Hvad inklusion mere specifikt
betyder, er der derfor mange forskellige
bud pa inden for eksempelvis en paeda-
gogisk, politisk eller forskningsmeessig
diskursiv praksis. I den (kommunal)po-
litiske diskursive praksis er der pri-
meert fokus pa behovet for at styre ud-
giftsniveauet og opnad besparelser, sa
her kobles inklusion overvejende til on-
sket om at udvikle en praksis, der er
mere gkonomisk rentabel end den eksi-
sterende integrerende praksis. Dette
antages blandt andet at kunne klares
ved at nedleegge specialpladser og 1 ste-
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det inkludere bernene 1 normalmiljoer-
ne (Finansministeriet 2010). Inden for
en ideologisk diskursiv horisont knyttes
inklusion primeert til spergsmaéalet om
social retfeerdighed og individets ret til
deltagelse i samfundet og dets felles-
skaber. Der er selvfolgelig ogsd mange
eksempler p4, at politiske aktorer treek-
ker pa en ideologisk diskurs, og allerede
tilbage 1 1992 formulerede den daveeren-
de EU-formand, J. Delors, at den storste
trussel mod de europeaeiske velferdssta-
ter ikke laengere var fattigdom og ulig-
hed, men social eksklusion og deraf fol-
gende ikke-deltagelse 1 samfundet (He-
degaard Hansen 2010 ). I 1994 blev Sa-
lamanca-erkleringen underskrevet af
blandt andet Danmark. Den retter sig
mod en seerlig vision om samfundets
indretning og individers rettigheder. Af
erkleringen fremgar det blandt andet at
skoler, der har en inkluderende praksis,
er de mest effektive skoler i forhold til at
forebygge diskrimination og skabe in-
kluderende feellesskaber, der kan sikre
alles ret til uddannelse, dannelse og del-
tagelse (UNESCO 1994).

Inden for den forskningsmeessige dis-
kursive praksis kempes der ogsa om
indholdsudfyldningen af feenomenet in-
klusion. Bade indenfor det specialpee-
dagogiske forskningsfelt og indenfor
det leeringsteoretiske forskningsfelt er
der mange forskellige bud pa bestem-
melsen af inklusion. Nogle forskere
traekker pa en forstielse af inklusion
som ’fuld inklusion’ — hvilket knytter
an til dels den ideologiske diskurs og
Salamancaerkleeringen, dels til de leae-
ringsteorier og begreber, der kobler del-
tagelse og leering (Thomas 1997, Evans
& Lunt 2005). Andre traekker pa en for-
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staelse af inklusion som ’ansvarlig in-
klusion’, som dels knytter an til en mere
pragmatisk tilgang til inklusion som
noget, der skal opfattes som en vision
og som skal tilstraebes, men aldrig kan
lykkes fuldt ud (Wilson 2000, Evans &
Lunt 2005). Dels knytter det an til en
leeringsforstaelse, hvor forskellige ele-
vers behov kalder pa forskellige lee-
ringsarenaer, hvorfor inkluderende lee-
ringsfaellesskaber 1 dette perspektiv
ikke nedvendigvis er det mest optimale
for alle elever (Low 1997).

Indholdsudfyldningen af fsnomenet
inklusion relaterer sig ogsa til spergs-
malet om adskillelsen mellem special-
paedagogik og almen peedagogik. Altsa
hvorvidt der ber fastholdes specialpaeda-
gogiske tilbud til visse bern, eller hvor-
vidt de specialpadagogiske tilbud ber
vaere en integreret del af de almenpaeda-
gogiske tilbud, sa der ikke leengere skel-
nes her imellem. Det vil dels atheenge af,
hvorvidt der tales om ’fuld inklusion’ el-
ler ’ansvarlig inklusion’. Dels henfarer
det til spergsmalet om effekten af de for-
skellige indsatser — altsa hvorvidt spe-
cialpaedagogiske indsatser har en effekt
1 forhold til berns udvikling og leering,
eller ej (Dyssegaard 2009).

Inden for en peedagogisk diskursiv
praksis kan der ligeledes identificeres
forskellige mader at tilleegge inklusion
mening og betydning pa (Hedegaard
Hansen 2008 ). Her synes tendensen pri-
meert at vaere en mere normativ tilgang
til forstaelsen af inklusion. For nogle lee-
rere og padagoger giver det umiddelbart
god mening at bidrage til at skabe inklu-
derende miljeer, for der igennem at sikre
alle berns ret til deltagelse 1 de eksiste-
rende faellesskaber. Nogle peger ogsa pa,
at de allerede arbejder inkluderende.
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For andre lerere og pedagoger er den
inkluderende tankegang et radikalt
brud med deres eksisterende problem-
og lesningsforstaelse og dermed et brud
med deres eksisterende peedagogiske
praksis og undervisningspraksis. Man
kan sige, at de professionelle, der finder
mening 1 at arbejde inden for en integre-
rende praksis, ser den inkluderende
praksis som en trussel mod bade det en-
kelte barns udvikling og lering, de an-
dre berns udvikling og lering, feelles-
skabets sammenhaengskraft og den pro-
fessionelles mulighed for at undervise
eller udfere paedagogisk arbejde (Hede-
gaard Hansen 2008). Mens de professio-
nelle, der finder mening i at arbejde in-
kluderende, 1 hgjere grad orienterer sig
mod den ideologiske diskurs og de lee-
ringsteorier, der knyttes an til 1 dette
perspektiv (ibid).

Der kan siledes identificeres mange
forskellige konstruktioner af faenome-
net inklusion og mange forskellige kob-
linger til andre tegn, begreber og dis-
kursiveringer, og der er mange forskel-
lige lag i diskussionen af inklusion og 1
malet om at skabe inkluderende skoler
og institutioner. Politiske, ideologiske,
videnskabelige og praktiske forstaelser
af inklusion og inkluderende paedago-
gisk praksis er sammenfaldende, sam-
menveaevet, forskellige og antagonisti-
ske, og der foregar i1 disse 4r en mar-
kant diskursiv kamp om indholdsud-
fyldningen af feenomenet inklusion.

En del af denne kamp handler ogsa
om at afgraense feenomenet, og en del af
inklusionsdebatten er optaget af
spergsmalet om graenser for inklusion.
Hvis der henvises til ’fuld inklusion’, er
der 1 princippet ingen graense. Henvises
der til ’ansvarlig inklusion’, skal det
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forstas som, at der borvaere en grense.
En international undersogelse har vist,
at der er en generel antagelse blandt
professionelle om, at ca. 1,5 pre. af alle
born ikke kan inkluderes i de almenpee-
dagogiske miljeer (Evans & Lunt 2002).
Dermed er greensen for inklusion sat og
fuld inklusion gjort til en vision.

Barrierer for inklusion

Hvis antagelsen imidlertid er, at fuld
inklusion er mulig, er der i princippet
ingen greenser for inklusion. Nar der pa
trods af denne antagelse tilsyneladende
ikke er nogle eksempler pa fuld inklu-
sion 1 praksis, og nar eksklusionen af
born fra de almenpaedagogiske miljoer
fortsat er stigende, sa rettes fokus pri-
meert mod at identificere barrierer for
inklusion og mod at undersege, hvor-
dan feellesskaberne kan blive endnu
mere inkluderende for helt at eliminere
eksklusion og dermed fjerne barrierer-
ne for fuld inklusion (Booth m.fl. 2000).

Dele af forskningen bidrager hertil og
undersogelser af inklusionsprocesser i
skolens praksis har vist, at nogle af lge-
rerne oplever, at skolens organisering,
ressourcegrundlaget,
modsatrettede forventninger til skolens
opgavelesning udger de vaesentligste
barrierer for muligheden for at skabe in-
kluderende miljger 1 skolerne (Evans &
Lunt 2002). Dertil kommer behovet for
videns — og kompetenceudvikling blandt
leerere og peedagoger, behov for udvik-
lingen af et flerdisciplineert fagfeelles-
skab, et konsultativt tveerfagligt samar-
bejde samt behov for kvalificering og
professionalisering af den peedagogiske
ledelse (Dyssegaard m.fl. 2007).

kulturen samt
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De forskellige forstielser af inklusion
og graenser herfor, de eksisterende teo-
retiseringer, analyser og undersogelser
af inklusion og inkluderende processer,
er alle vigtige bidrag til forstaelsen af
forholdet mellem politiske mal, peeda-
gogiske muligheder for at realisere dis-
se mal 1 praksis samt hensynet til berns
udvikling og leering. Inden for den pee-
dagogiske debat og i den psedagogiske
forskning har der imidlertid ikke 1 seer-
lig hej grad veeret fokus pa selve faelles-
skabsbegrebet eller feellesskabers kon-
stituerende traek og deres betydning for
at realisere malet om at skabe inklude-
rende paedagogiske miljoer 1 skoler og
institutioner.

Med inspiration fra diskursteoriens be-
grebsbestemmelse vil jeg 1 det folgende
argumentere for, at inklusion og eksklu-
sion er processer, som begge er konstitu-
erende for feellesskaber og som ikke kan
adskilles. Der er tale om to gensidige og
sammenhaengende processer, som betin-
ger hinanden og udger hinandens forud-
setninger. Ifelge diskursteoretiker Er-
nesto Laclau (Laclau 1996) har ethvert
feellesskab behov for en vis grad af diver-
sitet 1 kraft af respekten for forskellig-
hed. Men diversiteten kan omvendt ikke
veere ubegraenset, fordi en grenselss in-
klusion betyder, at eksklusion ikke kan
ekskluderes. Det kunne fore til, at der
skabes et ekskluderende feellesskab i in-
klusionens navn. Laclau udelukker den-
ne mulighed og henviser til, at vi for det
forste af moralske og historiske grunde
ikke ville acceptere et samfund eller feel-
lesskab, der udelukkende ekskluderer
(Laclau 1996). For det andet ville en
ubegraenset inklusion veere lige sd ade-
leeggende for den sociale struktur, som
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det modsatte. Eksklusion bliver saledes
selve forudsaetningen for inklusion, hvis
feellesskabets sammenheaengskraft skal
sikres. Laclau bygger sit raesonnement
pa den begrebslogiske antagelse om, at
ethvert begreb ma udelukke dets andet-
hed, som samtidig udger begrebets mu-
lighedsbetingelse (for en naermere ud-
dybning, se Hedegaard Hansen 2008).
Inklusion folger altsa ikke af inklusio-
nen selv og kan heller ikke henfores til
et moralsk sporgsmal om, hvad der ber
inkluderes og hvad der ber ekskluderes.
For hvis vi kun inkluderer det, som vi
moralsk kan acceptere, inkluderer vi in-
genting. Inklusion bliver indholdsmees-
sigt forst en meningsfuld kategori, hvis
vi inkluderer det, som vi moralsk afvi-
ser.

Set 1 dette perspektiv, vil ogsa skoler og
institutioners feellesskaber have brug
for at seette en grense for inklusion.
Hvor den konkrete graense mellem in-
klusion og eksklusion seettes vil veere
relationel betinget, situationsbestemt
og kontekstafthsengig og ma iagttages
som en evig tilblivelsesproces.

Den faglige selvforstaelse

Nar det politiske mal er at skabe inklu-
derende miljger i skoler og institutioner
og nedbringe antallet af born, der hen-
vises til special- og socialpaedagogiske
tilbud, sd4 ma vi interessere os for, 1)
hvordan grensen mellem inklusion og
eksklusion sattes 1 et givent feellesskab
og 2) om og hvordan det er muligt at
flytte greensen mellem inklusion og
eksklusion. I min forskning 1 inklusi-
ons- og eksklusionsprocesser 1 praksis
har jeg haft fokus pa betydningen af
den professionelles faglige selvforstéel-
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se 1 relation hertil. Hvordan den profes-
sionelle sxtter greensen mellem inklu-
sion og eksklusion og om og hvordan,
det er muligt at flytte denne greense.
Malet er ikke at afvise betydningen af
blandt andet ledelse, organisering, kul-
tur, opgavernes modsatrettede karak-
ter, det tveerfaglige samarbejde, flerfag-
lighed, kompetenceudvikling, foraeldre-
samarbejde, m.m. Men at foretage et
analytisk nedslag i kompleksiteten med
det formal at opna en dybere forstaelse
for betydningen af den faglige selvfor-
staelse 1 relation til muligheden for at
skabe inkluderende miljger.

Mit fokus pa den faglige selvforstael-
ses betydning for inklusions- og eksklu-
sionsprocesser udspringer for det forste
af den del af implementerings- og poli-
cyforskningen, der peger pa, at det er
de centrale forandringsagenter der har
afgerende betydning for implemente-
ringen af nye mal og strategier 1 en or-
ganisation (Lipsky 1980). Hvis vi skal
forstd muligheder og barrierer i udvik-
lingen af inkluderende miljger 1 skoler
og institutioner, méa vi, set fra dette per-
spektiv, undersege, hvordan de centra-
le forandringsagenter saetter greensen
mellem inklusion og eksklusion og hvil-
ke problemforstdelser og losningsstra-
tegier, de begrunder deres valg ud fra.

For det andet er jeg inspireret af en
socialkonstruktivistisk tilgang til for-
staelsen af sociale feenomener. Ud fra
dette perspektiv er det de professionel-
les konstruktioner af mening og betyd-
ning, som 1 den paedagogiske praksis
bestemmer graensen mellem inklusion
og eksklusion. Med andre ord bliver det
relevant at afdeekke de herskende dis-
kurser 1 praksis og hvilke positione-
ringsmuligheder de tilbyder bern og
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elever 1 deres mede med skolen og insti-
tutionen. Pointen er, at det ikke er
borns mulige vanskeligheder 1 sig selv,
der forer til inklusion eller eksklusion,
men den betydning, som de professio-
nelle tillegger disse vanskeligheder.

Den faglige selvforstaelse er det iagt-
tagelsespunkt, hvorfra den professionel-
le iagttager den paedagogiske virkelig-
hed, og som skaber grundlag for valg af
handlinger, tanker og skabelsen af me-
ning i praksis. Den professionelle vil i sin
praksis dels indskrive sig 1 mere overord-
nede samfundsmaessige, politiske, fagli-
ge og etiske diskurser, men ogsi i insti-
tutionelt og organisatorisk forankrede
diskurser, som tilsammen udger den
professionelles faglige selvforstéelse, der
danner grundlag for valg af handlinger.
Den professionelle agerer saledes inden-
for et mulighedsrum for handling, hvor
nogle handlinger vil veere mulige, mens
andre vil veere ikke-mulige. Samtidig vil
den professionelle i den konkrete praksis
og 1 medet med bern, kollegaer og pare-
rende konstruere mening og betydning 1
nuet. Den faglige selvforstaelse er sale-
des pa samme tid et udtryk for det
grundlag, den professionelle handler pa
og den konstruktion af mening og betyd-
ning, som finder sted i det konkrete nu
(Hedegaard Hansen 2009).

Et eksempel fra praksis

En identificering af den faglige selvfor-
staelse kan bidrage til at opna viden om
de sandheder, logikker, problem- og las-
ningsforstaelser samt kategoriseringer,
som den professionelle handler péa
grundlag af 1 praksis og som vil fare til
henholdsvis inklusion eller eksklusion af
barnet. I 2010 gennemforte jeg en under-
segelse af den faglige selvforstaelse sam-
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men med personalet 1 tre daginstitutio-
ner. Pedagogerne skulle skrive forteel-
linger om oplevelser, som de havde haft 1
arbejdet med bernene. Forteellingerne
blev analyseret med henblik pa at iden-
tificere den faglige selvforstaelse. Dels i
forhold til den enkelte psedagog, men
ogsd pa tvaers af personalegrupperne.
Dette med henblik pa at identificere mu-
lige forskelligheder og feellesheder 1 per-
sonalegrupperne. Analyserne viste, at
der pa tveers af institutionerne blandt
flere ting var en herskende forstaelse af,
at det var en vigtig pedagogisk opgave
at leere bornene selv at tage ansvar for at
komme med i en leg og fa lege i gang
sammen med de andre bern. Det blev
anset for at vaere en del af selvsteendig-
gorelsen af barnet. Samtidig var der en
norm pa alle tre institutioner om, at det
var 1 orden selv at bestemme, hvem man
ville lege med. Det blev anset for at veere
et vigtigt hensyn til det enkelte barns in-
tegritet og individualitet. Det var derfor
ogsa en norm, at bernene godt métte sige
nej, hvis et barn ville veere med 1 en leg.
Maden, dette ofte foregik pa, var, at nar
et barn henvendte sig til en paedagog,
fordi barnet gerne ville veere med 1 en
leg, sa var svaret fra paedagogen, at bar-
net selv skulle sporge de andre bern, om
det matte veere med. Hvis det ikke lyk-
kedes, kom padagogen med et alterna-
tivt forslag, til eksempel at spille et spil
med paedagogen. I en analyse af konse-
kvenserne af den faglige selvforstaelse
og den konkrete psedagogiske praksis, i
relation til inklusion og eksklusion, teg-
nede der sig et monster 1 forhold til, hvil-
ke born der magtede at tage ansvar for
selv at komme med 1 en leg og hvilke
bern, der ret konsekvent ikke fik mulig-
hed for at indgé i legerelationer. Med an-

Pceedagogisk Psykologisk Tidsskrift

15/06/11 08.37



dre ord betod ensket om at selvstendig-
gore bornene og tage hensyn til den en-
keltes individualitet og integritet, at
visse born blev ekskluderet fra bernefeel-
lesskabet. Efterfolgende aftalte persona-
let, at de 1 stedet skulle hjalpe det kon-
krete barn med at komme med 1 en leg
ved at kontakte de andre bern sammen
med barnet og mede dem med en for-
ventning om, at de tog et medansvar for,
at barnet kom med i1 legen. Det gav
umiddelbart en del uro, forvirring og
mange uhensigtsmaessige situationer for
bornene, og det resulterede 1, at aftalen
blev mere fleksibel, s bernene gerne
matte lege en leg feerdig eller tilbyde en
bestemt rolle i legen, som barnet selv
kunne velge til eller fra. Men at normen
blev, at alle, savel bern og voksne, havde
et medansvar for, at alle fik mulighed for
at veere en del af feellesskabet.

Undervejs afstedkom processen mange
faglige diskussioner om verdier, nor-
mer, sandheder, logikker, regler og her-
skende problem- og lesningsforstaelser,
som blev sat i spil i forseget pa at ud-
vikle et inkluderende, paedagogisk miljg,
og som skabte et nyt mulighedsrum for
handling i den peedagogiske praksis, der
1 hgjere grad kunne understotte det for-
mulerede mal om inklusion. Eksemplet
viser, at ved at identificere den eksiste-
rende praksis og undersoge, hvad der
her fremmer eller heemmer berns delta-
gelsesmuligheder, for herefter at under-
soge de meningskonstruktioner, som
den pesedagogiske praksis bygger p4, bli-
ver det muligt at udfordre disse kon-
struktioner, formulere nye strategier og
pa det grundlag forskyde greensen mel-
lem inklusion og eksklusion. De profes-
sionelle flytter i denne proces fokus veek
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fra barnet og dets problematikker, og
hen pé egen praksis og egen faglige selv-
forstaelse. Sagt pa en anden made arbej-
der de professionelle med en relationel
problemforstaelse til forskel fra en indi-
viduel problemforstéelse ud fra antagel-
sen om, at det ikke er barnets mulige
individuelle vanskeligheder, der forer til
inklusion eller eksklusion af barnet,
men den betydning, barnets mulige van-
skeligheder tilleegges 1 medet mellem
barnet og den padagogiske omverden.

Den faglige selvforstéaelse, og den kon-
krete psedagogiske praksis, kan udgere
en vaesentlig del af barrieren for udvik-
lingen af inkluderende processer. Det
vil til stadighed veere muligt at udfor-
dre greensen mellem inklusion og eks-
klusion gennem arbejdet med den fag-
lige selvforstaelse, sa den faglige selv-
forstaelse 1 stedet kan blive en del af
lesningen 1 forhold til at skabe inklude-
rende miljger. Men hvor greensen seet-
tes mellem inklusion og eksklusion og
hvor hej grad af diversitet og komplek-
sitet den konkrete paedagogiske praksis
vil veere 1 stand til at rumme og hand-
tere, vil altid veere kontingent.

Diskussion

Udfordringen i den peedagogiske prak-
sis er, at der pa den ene side er en for-
dring om at skabe inkluderende, paeda-
gogiske miljoer, der har til formal at
sikre alle berns ret til deltagelse, idet
deltagelse 1 feellesskaber antages at
vaere selve forudsaetningen for barnets
udvikling og leering. P4 den anden side
vil der — set fra denne artikels tilgang til
forstaelsen af inklusion — altid veere en
greense for inklusion, da fazllesskabet
kun 1 kraft af eksklusionsprocesser kan
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seette en greense for diversitet og kom-
pleksitet og der igennem sikre dets egen
overlevelse og sammenhaengskraft. Sa-
ledes bliver peedagoger og laerere stillet
overfor forventningen om at udvikle in-
kluderende feellesskaber for at sikre alle
borns ret til deltagelse, mens det ud fra
denne artikels perspektiv kan konstate-
res, at feellesskaber er kendetegnet ved
bade inklusions- og eksklusionsproces-
ser som hinandens forudsaetninger,
hvorfor det aldrig i praksis vil veere mu-
ligt at skabe et inkluderende feelles-
skab, som udelukker eksklusion.

Hyvis feellesskabers tilblivelse og konsti-
tuering er betinget af savel inklusions-
som eksklusionsprocesser, bliver det
centrale 1 arbejdet med at skabe inklu-
derende miljoer 1 praksis at undersege,
hvor og hvordan graensen mellem in-
klusion og eksklusion sattes i den kon-
krete praksis, for til stadighed at udfor-
dre og forskyde denne graense mod en
oget grad af inklusion og héndtering af
diversitet 1 skolerne og institutionernes
peedagogiske praksis. De professionel-
les opgave bliver pa den ene side at
sikre fellesskabets tilblivelse og sam-
menheengskraft gennem regulering af
graden af diversitet, og pa den anden
side kontinuerligt at flytte greensen
mellem inklusion og eksklusion hen
mod en oget inklusion — hvilket vil age
graden af diversitet og kompleksitet.
Opgaven med at skabe inkluderende
miljger 1 skoler og institutioner er med
andre ord kompleks og modsatrettet, og
greensesaetningen mellem inklusion og
eksklusion vil altid veere kontekstaf-
heengig, relationsbetinget og situeret.
Der er saledes ikke nogen enkle lgsnin-
ger, entydige retninger eller klare svar
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pa, hvordan de professionelle skal eller
kan seette greensen mellem inklusion og
eksklusion med det formal at udvikle
inkluderende padagogiske miljoer.

Afslutning
Sporgsmalet om barrierer for inklusion i
praksis er ikke et sporgsmal om, hvor-
dan vi skaber fuld inklusion ved at ude-
lukke eksklusion, idet faellesskabets kon-
stituerende traeek umuliggoer dette. Det er
¢j heller et spargsmél om, at der altid vil
vaere en lille andel af barn, som ikke kan
inkluderes i de almenpaedagogiske mil-
jeer med henvisning til bernenes egne
vanskeligheder eller szerlige behov.
Sporgsmalet om barrierer for inklu-
sion henferer til, hvor og hvordan de
professionelle 1 deres praksis seetter
greensen mellem inklusion og eksklusi-
on. Denne grensesatning forer tilbage
til de professionelles faglige selvforsta-
else og dermed til de betydningskon-
struktioner, diskursiveringer og her-
skende problem- og losningsforstaelser,
som de professionelle handler pa grund-
lag af i praksis.

Heraf folger, at den faglige selvforstael-
se kan udgere en vaesentlig barriere for
at skabe inkluderende paedagogiske mil-
joer 1 praksis, men den faglige selvfor-
staelse kan ogsa udgere en del af lasnin-
gen i forhold til at realisere malet om at
skabe inkluderende padagogiske miljo-
er i skoler og institutioner. I denne arti-
kel har jeg peget pd muligheden for at
udfordre og forskyde greensen mellem
inklusion og eksklusion ved at identifi-
cere og udvikle den faglige selvforstaelse
med det formal at skabe nye muligheds-
rum for handling, der i hgjere grad un-
derstotter en inkluderende praksis.
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PPR og den inkluderende skole

Psychoeducational Testing: Turn out the lights, the Party’s over.

There is growing controversy and dissatisfaction surrounding the pervasive
use of psychoeducational testing in special education evaluation and place-
ment. Validity, reliability, cultural bias and the fostering of a dual system
(regular and special) are deficits of this testing.

James E. Galagan 1985.

Ved den drlige konference i ISPA, som blev afholdt i Dublin i juli 2010, blev
der blandt mange andre spendende emner afholdt en workshop om “skole-
psykologens bidrag til skabelse af en inkluderende skole”. Et af de mere pro-
vokerende indlceg satte sporgsmadlstegn ved om skolepsykologen overhovedet
bidrog til skabelse af en inkluderende skole, eller om hun tvcertimod bidrog
til opretholdelse at et segregerende skolesystem.

Synspunktet blev argumenteret med at
skolepsykologen:

- er fastlast i en bestemt og snaever
rolle af faste egenforventninger
og forventninger fra andre.

- Dbetjener sig af redskaber med en
primitiv menneskeforstaelse, der
er ude af takt med den forstaelse,
der er forudseetning for skabelse
af en inkluderende skole,

- er mere optaget af at lave noget
der ligner diagnoser eller Kklas-
sificeringer, frem for at beskrive
funktioner og relationer.

- som folge af sin arbejdsform ikke
har mulighed for at se barnet i
den kontekst, hvor problemerne
viser sig.

- har ringe mulighed for at formid-
le resultaterne af sit arbejde 1 en
form, der kan skabe udvikling for
barnet.
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Henning W. Nielsen

Ogsa selvom man méske kan veere min-
dre enig i synspunkterne, er de nok vaerd
at tage alvorligt, idet der peges pa en
raeekke faldgruber, som man som PPR-
medarbejder let falder i, og som kan bi-
drage til en cementering af den psedago-
gisk-psykologiske vurdering som en for-
mel godkendelse.

Imidlertid understreges navnlig det sid-
ste problem af en undersogelse, der tidli-
gere har veeret publiceret 1 tidsskriftet
om “den paedagogiske psykologiske vur-
dering” (Schaarup, Christoffersen og
Kehlet, 2009). Undersagelse knytter sig
til en anden undersogelse (Dyssegaard
et. al. 2007) der ud fra en kvalitativ un-
derseogelse pa 11 skoler konstaterer, at
PPR opfattes som en instans, der produ-
cerer unegdvendig dokumentation, som
er uden betydning for den made special-
undervisningen praktiseres, og som lge-
rere har sveert ved at finde meningsfuld
1 samarbejdet med PPR.
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Schaarup m. fl. finder 1 deres underse-
gelse frem til, at halvdelen af lererne i
to kommuner, der havde besvaret spor-
geskemaet, ikke har laest den paedago-
giske psykologiske vurdering, der er
udarbejdet efter psykologens underse-
gelse, at halvdelen 1 ringe grad foler sig
involveret 1 udarbejdelsen, at mere end
halvdelen foler sig darligt hjulpet, men
samtidig ogsa at halvdelen af de invol-
verede beorns vanskeligheder angiveligt
er afhjulpet. Konstateringen af, at en
tredjedel af eleverne efter undersogel-
sen er udskilt til andre undervisnings-
tilbud kan maéaske ses som det formal,
leererne har haft med at indstille bar-
net til PPR.

Den peedagogisk psykologiske vurde-
ring ses stadig som den ene af kerne-
ydelserne fra PPR, mens den anden ses
som konsultativ bistand. Ved gennem-
leesning af de sidste argange af tids-
skriftet er det pafaldende, hvor meget
der har veeret skrevet om konsultativ
metode, mens undersogelser og formid-
ling af undersegelsesresultater kun be-
reres meget sparsomt. Det er endvidere
pafaldende 1 hvor hej grad den konsul-
tative metode ses som noget man bevee-
ger sig hen imod, og implicit bort fra de
undersogende opgaver for PPR. Man
diskuterer ofte problemstillingen som
et “enten eller” og ikke et "bade og”. En-
kelte steder har man foretaget en opde-
ling, sa de to funktioner varetages af to
forskellige psykologer.

Det er klart at PPR har en forpligtelse
til at leve op til de lovgivningsmaessige
krav om, at der skal foretages en peeda-
gogisk psykologisk vurdering, men der
er ikke bestemmelser for hvordan den-
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ne vurdering skal udferes, hvad den
skal indeholde og eventuelt sammen
med hvem, den skal laves. Det betyder
at man ganske udmeerket kan imede-
komme den halvdel af leererne, der 1 un-
dersagelsen ikke foler sig involveret, og
at man ganske udmerket kan skabe en
leerende situation for de leerere, der
ikke foler sig hjulpet af vurderingen. At
der er noget at hente fremgar af, at lae-
rerne oplever en storre tilfredshed ved
en mundtlig gennemgang af vurderin-
gen. Dette kunne udbygges til et egent-
ligt samarbejde.

De antagelser, der ligger bag kravet

som de fremgéar af bestemmelserne om

en paedagogisk-psykologisk vurdering
kunne maske ses som:

- Problemerne forekommer hos
barnet.

- Der findes metoder til at beskrive
problemerne, som den alminde-
lige leerer ikke behersker.

- Der kan af udenforstiende ud-
arbejdes sikre retningslinier for
hvilke tiltag, der er nedvendige
og tilstreekkelige.

- Der kan findes en sandhed om
vanskelighedernes baggrund.

- Der kan iveerkseettes tiltag, som
afhjeelper vanskelighederne.

- Der kan findes arsager til vanske-
lighederne.

Disse antagelser, der viser tilbage til en
mekanisk og reduktionistisk menne-
skeforstaelse, kunne vel erstattes af et
andet saet antagelser, der i hojere grad
afspejler vores faglige viden og en mere
humanistisk menneskeforstaelse. Det
kunne veere:
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- Udviklingsmuligheder ma forstas
som et samspil mellem et individ
og dets omsteendigheder.

- Det er nedvendigt, at benytte en
raekke forskellige metoder til at
skabe en forstaelse af den enkel-
tes udviklingsmuligheder. Disse
metoder er ikke nodvendigvis for-
beholdt enkelte faggrupper.

- Det er nedvendigt at barnets og
familiens egen oplevelse og for-
staelse af problemer og udvik-
lingsmuligheder ses som centrale.

- Der kan ikke pa forhand udar-
bejdes retningslinier for hvordan
den enkeltes udvikling vil forlebe.
Man ma lade sig beleere af de kon-
kret indvundne erfaringer.

- Sandheden om det enkelte men-
neske er altid provisorisk, eller et
ojebliksbillede af et samspil eller
en situation.

- Man kan ikke pa forhand sige,
hvordan udvikling bedst under-
stottes. Det vil vaere bestemt af
mange forskellige forhold.

- Nar man beskaftiger sig med
noget sa komplekst som et men-
neske, er det nsermest umuligt
at fastleegge enkle arsagsforhold,
der fyldestgerende forklarer pro-
blemet.

De to seet antagelser kan beskrive det
dilemma som peedagogiske psykologer
ofte befinder sig 1, og som kan medfore,
at man som alternativ veelger at satse
pa en konsultativ metode, der stilles op
1 modsaetning til undersogelser og der-
med ogsa paedagogisk psykologiske vur-
deringer.
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Man kan stille det sporgsmal, om der
nedvendigvis behaver at veere en mod-
setning eller om man 1 hgjere grad
kunne udvikle den psykologiske under-
segelse og navnlig formidlingen af re-
sultaterne heraf saledes, at det andet
st forudsaetninger imodekommes.

I den tidligere citerede undersegelse
(Schaarup m. fl. 2009) viser det sig, at
virkningen af undersegelsesarbejdet
for en del leerere har veret meget be-
greenset. Man er ikke néet til en ny er-
kendelse ved at modtage informatio-
nen, og kontakter med psykologen har
ikke fort til en ny erkendelse og laering
og dermed nye handlemuligheder, der
kunne veere med til at skabe et inklude-
rende miljo.

Forskellige professionssyn.

Donald Schén (Schon, 2001) er nok en
af dem, der har vaeret forende 1 opgoret
med de meget instrumentelle og tekni-
ske syn 1 de enkelte professioners meto-
der og teenkemaéder, og dermed ogsa det
sprog og de selektive perspektiver, de
udvikler. For vort fag har den synsmé-
de i lange perioder har fort til, at man f.
eks. har set intelligensbegrebet som no-
get helt centralt, og som en determine-
rende faktor for andre menneskers ud-
viklings- og handlingspotentiale.

Hos Schon betragtes praksissituationer
ikke som problemer, der kan lgses, men
som problematiske situationer, der er ka-
rakteriseret ved kompleksibilitet, usik-
kerhed, uorden og ubestemmelighed.
Det er samtidig enestdende begivenhe-
der. Det betyder, at man ikke kan forud-
sige et forleb med storre sikkerhed, og at
en intervention kan have savel nogle for-
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udsete som uforudsete positive eller ne-
gative konsekvenser.

Schon opstiller to former for professio-
nelle roller, nemlig “eksperten”, der
hylder et instrumentelt og teknisk syn,
og “den reflekterende praktiker”, der
skaber lering i et reflekterende sam-
spil med andre reflekterende praktike-

re. Eksperten star for et positivistisk
videnskabssyn, mens den reflekterende
praktikers videnskabssyn mere kan ka-
rakteriseres socialkonstruktivi-
stisk eller endda socialkonstruktioni-

stisk.

som

Nedenfor er de to professionelle roller
stillet op overfor hinanden.

EKSPERT

REFLEKTERENDE PRAKTIKER

Kilder til tilfredsstillelse
og krav til kompetencer.

Jeg formodes at vide og ma pasta det, uanset
om jeg er usikker eller ej.

Jeg holder afstand til samarbejdspartneren
og holder fast i ekspertrollen. Jeg giver
samarbejdspartneren fornemmelse af min
ekspertise og udstraler en fornemmelse af
varme og sympati.

Jeg gar efter agtelse og status for min profes-
sionelle personlighed.

Jeg formodes at vide, men jeg er ikke den eneste i
situationen, der besidder relevant og vigtig viden.
Min fremlagte usikkerhed kan veere kilde til lzering
for savel samarbejdspartnere som for mig selv.

Jeg er aben overfor til samarbejdspartnerens tanker
og folelser, og tillader hans respekt for min viden at
vokse ud fra hans opdagelse af den i situationen.

Jeg gar i en dialog efter fornemmelsen af frihed og
virkelig forbindelse med samarbejdspartneren som
konsekvens af at jeg ikke laengere er nedt til at op-
retholde en professionel facade.

Konsekvenser for
udformning af rollen.

Rollen er som regel givet ud fra formelle
kriterier pa baggrund af position i systemet
og ved funktionsbeskrivelser.

Kontrakter om samarbejde er oftest forma-
liserede.

Rollen er relativt permanent.

Rollen skabes i det sociale samspil med andre
reflekterende praktikere. Den er ubestemt og skif-
tende.

Kontrakten skabes i aftaler mellem de involverede
og er under stadig forhandling og dermed @ndring.

Konsekvenser for
definering af problemer.

Ret til at definere problem og problemom-
rade. Folger ofte formelle kriterier.
Begranser sig til ekspertens fagomrade.
Bygger ofte pa mangler eller ”sygdomssyn”.
Antager at der findes en objektiv sandhed.
Er meget statisk.

Problemer traeder i baggrunden for @ndringsmulig-
heder. Defineres lobende i den falles samarbejds-
proces pa baggrund af den viden, der til enhver tid
er til disposition fra alle parter.

Vidensomradet er bredt og ikke bestemt af fag-
granser.

Erkender at der ikke findes objektive sandheder.
Er i sin natur dynamisk.

Hvilken form for
problemlesning laegges
der op til?

Bygger pé konkret viden pa baggrund af det
anvendte undersogelses- og begrebsapparat.
Har karakter af, at der til et bestemt problem
kan findes en bestemt losning.

Er bestemt af de erfaringer og den viden, der til en-
hver tid er til radighed. Metoder og begrebsapparat
er derfor skiftende.

Der er mange veje til skabelse af udvikling.
Erkendelse af at der er forskel pa intentioner og
virkninger.

Hvad er truslerne i
rollen?

Diskussion af hvilken form for professiona-
lisme der betyder noget.

Modstridende ”sandheder”.
Fortolkningsproblemer.

Gensidig usikkerhed om rollernes indhold.
Vanskeligheder ved at afgrense til beslagtede
funktioner.

Hvilke former for
konflikter forekommer
hyppigt?

Gar ofte pa kompetence og diskussion af rig-
tighed og pd om vidensgrundlaget er relevant
og tilstreekkeligt.

Gér ofte pa manglende fzelles forstaelse og uklare
formuleringer.
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Det er 1 rollen som ekspert psykologen
udformer den traditionelle padagogisk
psykologiske vurdering, hvor der er
vaegt pa det produkt man fremstiller (f.
eks. rapporten). Rollen kan beskrives
og skaber dermed sikkerhed hos psyko-
logen.

I rollen som reflekterende praktiker er
der veegt pa den proces, psykologen er
deltager 1. Det er en rolle som er langt
mere usikker, og som er praget meget
af personlige forudssetninger hos psy-
kologen. De enkelte situationer psyko-
logen involveres i er enestaende, der er
ikke bestemte lgsninger og rollen er
ikke pa forhand fastlagt, men forhand-
les undervejs. Da ogsa de ovrige delta-
geres forudseetninger er forskellige, far
enhver involvering af psykologen ka-
rakter af at veere et projekt i sin egen
ret.

Schon ser ikke de to roller som absolut-
te. Man vil befinde sig pa et kontinuum
mellem dem, og hvor man befinder sig
pa dette kontinuum er afhsengigt af
faktorer 1 den aktuelle situation. Han
ser bevaegelsen fra ekspert til reflekte-
rende praktiker som noget, der godt
kan forlebe over lang tid og som resul-
tat af en leereproces.

Man kan sige, at leeringssynet bag rol-
len som reflekterende praktiker ligner
det leeringssyn, som David Kolb beskri-
ver ( Illeris, 2006). Den konkrete ople-
velse forer til en refleksion og en ab-
strakt begrebliggorelse, der si udleser
en aktiv eksperimenteren.
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En model for
samarbejdsprocessen.

At skabe en reflekterende praksis er i
hgj grad athengigt af det Schon ville
kalde en handlings- og refleksionsmo-
del. Der findes flere forskellige model-
ler, der kan leve op til denne betegnel-
se. I princippet indeholder de malsaet-
ning, indsamling af information, trans-
formation af information, valg af hand-
leplan, udferelse og evaluering.

Der er 1 denne forbindelse valgt en mo-
del udviklet af Johannessen, Koggers-
vold og Vedeler (Johannessen, 2010).
Denne model, der deler processen op i 8
faser, er skitseret nedenfor.

Fase 1. Folt behov og kontaktetable-
ring.

Er det tidspunkt, hvor nogen er be-
kymret over noget, der kunne vere el-
ler kunne blive et problem.

Hvis psykologen skal kunne deltage i
en foregribende virksomhed er det vig-
tigt at komme ind pa allerede dette
tidspunkt. Anledninger kunne vaere
aben konsultation, bekymringsmader,
screening med KTI, foreldrekonsulta-
tioner, overlevering af elever mellem
bernehave og bernehaveklasse og mel-
lem bernehaveklasse og 1. klasse.

Fase 2. Problemkortleegning og forelo-
big méaldreftelse.

Er et indledende mode mellem dem,
der pa en eller anden made er involve-
ret 1 lgsningen af problemet. Det er 1
denne fase vigtigt at fa klarlagt de gen-
sidige forventninger og at né frem til en
alsidig og nuanceret problemforstéelse.
Man kan ligeledes prove at na frem til,
hvad man ensker at opna gennem sam-
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FASE 5

Ideer til tiltag

FASE 4

Mal og delmal

FASE 3

@kologisk
kortlaegning og
problem-bestem-
melse

FASE 2

Problemkort-
legning og
forelgbig mal-
droftelse

arbejdet. Forstaelsen af problemet og
den malsaetning, der ligger implicit
heri, er afgorende for det videre arbejde
og 1 hvor hej grad, det vil lykkes. Det er
vigtigt, at alle der er involveret i proble-
met, far lejlighed til at fremlaegge deres
synspunkter, og at meningsforskelle
kommer frem. Psykologen kan 1 denne
vanskelige proces fungere som pro-
ceskonsulent. Resultatet af medet bor
skriftliggeres. Desuden ber der aftales
retningslinier og ansvarsfordeling 1 det
videre forleb.

Det er forst efter dette mede der er et
rimeligt grundlag for at foretage en ind-
stilling til en peedagogisk-psykologisk
vurdering. I modsat fald vil en indstil-
lingsarsag ofte veere for snaever og kate-
goriserende.
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FASE 6

Valg af
handleplan

FASE 7

Udfarelse

FASE 8

Evaluering

FASE1

Bekymring
og kontakt-
etablering

Fase 3. Okologisk kortlaegning og pro-
blembestemmelse.

Okologisk kortleegning er en vurde-
ring af barnets situation 1 det aktuelle
milje og miljeets muligheder og be-
greensninger nar barnets behov skal til-
godeses. Det er saledes ikke blot proble-
mer der skal kortleegges, men ogsa de
muligheder der er i barnets omgivelser,
som kan stette en alsidig intervention.

I kortleegningen indgar ogsa en kort-
leegning af hvilke tiltag der tidligere
har veeret iveerksat, og hvilken virk-
ning de har haft.

Denne informationsindsamling er
baggrund for en vurdering af, hvilken
information der savnes for en alsidig
belysning af problemkredsen. Det kun-
ne betyde, at der er brug for en yderli-
gere kortleegning af funktioner og funk-
tionssvigt.

Den psykologiske undersogelse kan
veere en del af kortleegningen, men den
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har 1 modsaetning til den traditionelle
“udredning af barnet” karakter af, at
man underseger de omrader, der ikke
ad anden vej er tilstraekkelig viden om.

Fase 4. Mal og delmal.

Hvilke mal der opstilles har direkte
forbindelse med problemforstaelse og
resultatet af den ekologiske kortleg-
ning. Det er vigtigt at kunne foretage
en skelnen mellem vigtige problemstil-
linger fra knap sa vigtige.

Bade mal og delmal skal veere reali-
stiske. Det vil sige, at de kan opnés ud
fra de foreliggende muligheder.

Fase 5. Idéer til tiltag.

Er at betragte som en brainstormfa-
se, hvor alle involverede kan komme
med idéer til, hvordan de opstillede mél
og delmél kan opfyldes. Man preover at
stimulere til at teenke 1 nye baner. De
idéer og forslag der kommer pa bordet,
bliver efter en sortering baggrund for
handleplanen.

Fase 6. Handleplan.

Skal tage udgangspunkt 1 de mal og
delmal, der er opstillet. Valget til hand-
leplanen bygger pa en prioritering, idet
ikke alle forslag kan gennemfores pa en
gang.

I handleplanen skal indga en an-
svarsfordeling mellem de involverede,
en tidsplan og en plan for evaluering.

Fase 7. Udforelse.

Udforelsen af handleplanen kreever,
at indsatsen justeres undervejs, at prak-
tiske forhold sendres, og at der finder en
lobende informationsudveksling sted om
forhold, der kan have betydning for op-
fyldelsen af de besluttede mal.
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Fase 8. Evaluering.

Evalueringen mellem alle involvere-
de sker ud fra de opstillede mal og del-
mal. Man er ikke blot interesserede 1,
hvordan de enkelte tiltag har virket
men ogsa i om der har veeret utilsigtede
virkninger af bade positiv og negativ
karakter, som kan veere vigtige for
planleegningen af det videre forleb.
Evalueringen giver yderligere mulig-
hed for at den enkelte deltager kan se
selvkritisk pa egen indsats. Resultatet
af evalueringen danner udgangspunkt
for det videre arbejde.

Forlebet af denne proces vil oftest med-
fore, at de erfaringer der er gjort, giver
anledning til en ny problemformule-
ring, og dermed til start af et nyt gen-
nemleb af den samme proces.

I denne model ses radgiverens/psykolo-
gens rolle som proceskonsulent, der
skaber struktur og serger for at alle
kommer til orde og som den der segrger
for skriftliggerelsen af processen. Med
denne skriftliggorelse er kravene til en
paedagogisk psykologisk vurdering til-
godeset. Desuden deltager psykologen,
ud fra sine seerlige forudsaetninger di-
rekte 1 processen med sin saerlige viden
og seerlige metoder i modsaetning til
nogle konsultative metoder.

Principielt burde alle, der er interes-
senter i den problemkreds der behand-
les, veere en del af processen. Imidlertid
vil der nok i praksis veere nogle be-
greensninger. Det er vigtigt at pointere,
at born og forseldre ganske udmeerket
kan veere aktive deltagere 1 processen.
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Fase 3 er en kritisk fase for det per-
spektiv, der leegges pa problembehand-
lingen. Den bygger pa Bronfenbrenners
udviklingsekologi, hvor man underso-
ger hvilke mikrosystemer barnet er en
del af, og hvordan disse mikrosystemer
pavirker barnets funktionsmuligheder.
I den okologiske taenkning er fokus fjer-
net fra barnet, og man forholder sig 1
stedet til, hvordan disse mikrosystemer
kan @ndres og skabe udvikling. Des-
uden undersoges det, hvordan mikrosy-
stemerne spiller sammen.

I en meget traditionel arbejdsform vil
fase 2 veere meget summarisk beskre-
vet, fase 3, 4, 5 og 8 er udeladt og fase 6
bestar af en standardiseret interventi-
on.

Modellen har veeret under udvikling og
afprevning gennem nogle ar 1 Norge
med et godt resultat. Den har ligeledes
veeret benyttet 1 et udviklingsprojekt
ved efteruddannelse af AKT-vejledere
og koordinatorer for specialcentret pa
UCC (Gregersen, Frey og Nielsen.
Upubliceret rapport til Undervisnings-
ministeriet 2010). Tilbagemeldingerne
er her, at modellen har vist sig meget
anvendelig 1 det daglige arbejde, og at
den 1 hgj grad har faciliteret en s&endret
samarbejdsform, hvor en okologisk
synsmade har veaeret mere fremher-
skende.

Britta Liljegren (Liljegren, 2001, 2005)
har udviklet en lignende model, der har
vist sig meget anvendelig for svenske
skolepsykologer. Den forskning, der er
udfert 1 forbindelse med introduktion af
modellen viser, at skolepsykologer rela-
tivt hurtigt kan leere at beherske den,
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og at den er anvendelig i langt hoved-
parten af de opgaver psykologen arbej-
der med.

Som en vaesentlig indvending mod brug
af modellen kan anfores, at den tager
meget tid og kraever stor medevirksom-
hed, og at den godt kan virke omsteen-
delig. Imidlertid er det neppe nedven-
digt, at den benyttes i forbindelse med
alle de born, psykologen kommer 1 kon-
takt med, men at man kan starte med
enkelte born, hvor det er tydeligt, at de
traditionelle former for hjeelp ikke er
tilstreekkelige. Anvendelsen af model-
len har ikke alene til formal at hjeelpe
det enkelte barn, men ogsa at skabe et
reflekterende samarbejde mellem de
leerere, der har med barnet at gore. Et
samarbejde der ogsa vil kunne vere
nyttigt 1 en videre sammenhseng, og
som kan vere et af psykologens bidrag
til at gore skolen inkluderende.

Afsluttende bemaerkninger.

En kritik af PPR’s funktion ses bl. a.
hos Hedegaard Larsen (2010) der me-
ner: “den skolepsykologiske praksis er
ved at sendre karakter fra at veere ori-
enteret mod radgivning af peedagogiske
handlemuligheder i skolen til at opfylde
behovet for diagnosticering af den en-
kelte elev. Ansvaret for barnets udvik-
ling og evt. behandling flyttes fra psy-
kologen til psykiaterne. Denne udvik-
ling er szerdeles bekymrende og kan pa
sigt eliminere skolepsykologens rolle til
ekspeditionssekreteer og ende med at
overflodiggere skolepsykologen”.

Der er mange tendenser, der kan un-

derstrege denne noget pessimistiske
konklusion, idet den stigende fokus pa
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diagnosticering medferer mindre mu-
ligheder for at kunne deltage i skolens
liv. I gennem de sidste ar er der des-
uden udbygget et system af radgivere
f. eks. lesevejledere og AKT-vejledere,
der nogle steder har udfyldt rollen som
dem, der er naermest til at samarbejde
med lererne om losning af de proble-
mer, der opstédr i ethvert undervis-
ningssystem. Mange af disse vejledere
behersker de samme metoder og tek-
nikker og den teoretiske tilgang, der
tidligere 1 heojere grad karakteriserede
det psykologiske arbejde. Det psykolo-
gen kan haevde sig pa, er et solidt kend-
skab til berns udvikling og funktioner,
og en evne til at formidle denne viden
og gore den anvendelig 1 undervisnings-
situationer.

Udviklingsmulighederne for PPR er
ogsd medtaget 1 en forskningsrapport
(Ertmann, 2011), hvor der konkluderes:
"Projektet viser, at det ogede krav til
skolerne om at kunne rumme elever
med seerlige behov har ganske seerlige
konsekvenser for PPR som skolens teet-
teste samarbejdspartner pa omrédet.....
der er et stort behov for kompetenceud-
vikling hos leerere i forhold til at kunne
evaluere og effektméale de metoder, de
anvender 1 praksis. Leererne efterlyser
bade sparring og viden omkring imple-
mentering af nye tiltag, men ogsa meto-
der til indhentning af viden om om ind-
satsens effekter.....Analysen viser 1
denne forbindelse, at der er behov for at
PPR ud over den Kklinisk udredende
funktion og den konsultative funktion,
far en tredje funktion i samarbejdet
med skolen. PPR .....har gode forudseet-
ninger for at kunne facilitere proces-
serne.... Dvs. vaere en proceskonsulent-
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funktion, der tilbyder leererne radgiv-
ning og sparring’.

De to citater beskriver meget godt,
hvad vi anses for at veere, og hvad vi
onsker at blive. Rollen som proceskon-
sulent kan beskrives ud fra Schons for-
staelse af at veere reflekterende prakti-
ker og Johannessens m. fl. model for
den specialpesedagogiske proces. Det er 1
den forbindelse veerd at overveje, om
man kan have en rimelig indflydelse pa
et socialt system, uden at gore sig til en
del af systemet. Et lerercitat rummer
maske meget godt essensen 1 det nod-
vendige rolleskift: "Jeg har brug for
hjeelp, men jeg er treet af bare at fa gode
rad, som jeg ikke kan bruge, og som
bare forteeller mig at jeg ikke gor det
godt nok”.

Et rolleskift kan ikke ske med ét slag,
det er en udviklingsproces, hvor de gen-
sidige forventninger lebende eendres.
Psykologrollen betragtes ofte som en
ekspertrolle, hvor indhold og arbejds-
form pa forhand et givet. En eendring til
en rolle som en reflekterende praktiker
forudseetter en lebende forhandling om
rollens indhold, der méske kan folge de
samme faser som i1 dialogmodellen. Kun
som reflekterende praktiker kan psyko-
logen medvirke til at skabe en inklude-
rende skole.
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BLIV DANSK, BLIV INKLUDERET:
TRANSNATIONAL ADOPTION I ET
IN- OG EKSKLUSIONSPERSPEKTIV

Idealer om social og peedagogisk inklusion fylder meget i disse ar. Men hvil-
ke preemisser betinger inklusion? Og hvordan lader det sig gore at reflektere
over inklusionens egne eksklusioner? Artiklen tager udgangspunkt i et kva-
litativt studie af transnational adoption i en dansk kontekst, og den viser
bdde, hvordan inklusion for transnationalt adopterede forudscetter tilpas-
ning til en dansk norm, og hvordan selvsamme inklusion producerer normen

som mangfoldighedsvenlig og tolerant.

Lene Myong,

Adjunkt ved Institut for leering, DPU, Aarhus Universitet

INKLUSION SOM VISION
Inklusion er blevet en udbredt peedago-
gisk vision. Dette ma selvfolgelig ses 1
sammenhang med den popularitet,
som en bredere politisk offentlighed til-
deler inklusionstanken. De forhabnin-
ger, som oppebaerer visionerne om in-
klusion 1 uddannelses- og leeringskon-
tekster, synes at hvile pa normative
forstaelser af inklusion som indlysende
eftertragtelsesvaerdigt, og som selve
forudseetningen for at skabe et optimalt
leeringsmilje. Omvendt anses eksklusi-
onsprocesser som uhensigtsmeessige for
netop leering og udvikling. Inklusion er
pa mange mader blevet til en uimodsi-
gelig sandhed. Teenk blot pd s&tningen:
“Jeg er imod inklusion og gar ind for
eksklusion”. Jeg geetter pa, det er et ab-
solut fatal, som har lyst til at sige den-
ne seetning hejt 1 peedagogisk psykolo-
gisk forskningssammenheenge.
Formalet med denne artikel er ikke at
afvise inklusion og installere eksklusion
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som nyt pesedagogisk mal. Det er heller
ikke ambitionen at tilvejebringe en ge-
nealogi over psedagogikkens inklusions-
begreb(er). Der foreligger allerede en
stor meengde litteratur inden for det
specialpeedagogiske forskningsfelt, som
kvalificerer diskussionerne om forholdet
mellem inklusion, integration og rum-
melighed. Hensigten med denne artikel
er derimod — med afseet 1 et forsknings-
projekt om transnational adoption — at
vise, hvordan visioner om inklusion af-
foder en reekke bestraebelser pa at inklu-
dere nogen eller noget, men at disse be-
straebelser aldrig er “uskyldige”. De méa
derimod anses som situerede praksisser,
der er indlejret i forskellige magtstruk-
turer, som det kan veere vanskeligt at
forholde sig kritisk til, netop fordi visio-
nen om inklusion har vundet s steerkt
indpas i det danske samfund. Ambitio-
nen er saledes at bidrage til mere nuan-
cerede opfattelser af inklusion, som for-
habentlig vil kunne tjene som refleksi-
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onsgrundlag 1 forhold til et bredere felt
af paedagogisk psykologisk forskning.

TRANSNATIONAL ADOPTION I ET
IN- OG EKSKLUSIONSPERSPEKTIV

I 2009 feerdiggjorde jeg min ph.d.-
athandling om transnational adoption
(Myong Petersen 2009). Den bygger pa
35 kvalitative interview med voksne ko-
reansk adopterede, fodt mellem 1968-
1981. Informanterne er (med fa undta-
gelser) vokset op 1 hvide, danske famili-
er. De temaer, som jeg undersoger 1 af-
handlingen, laegger sig teet op ad proble-
matikker, som ofte underseges i minori-
tetsforskningen: Identitetskonstruktio-
ner, erfarede forskelssetninger mellem
majoritet og minoritet og ikke mindst
forhandlinger af in- og eksklusionspro-
cesser.

I Danmark er transnational adoption
et velkendt feenomen. I perioden 1970-
2009 er 21.229 udenlandsk-fedte bern
blevet adopteret af danske adoptanter.’
Storsteparten af disse adoptioner er
ikke kun transnationale, men ogsa
transraciale, oftest med sammensset-
ningen hvide adoptivforaeldre og brune
adoptivbern. Siden transnational adop-
tion 1 midten af 1960’erne overgik fra
det private initiativ til at blive under-
lagt statslig regulering har fanomenet
veeret genstand for vedvarende politisk
opbakning 1 Danmark. Den offentlige
og politiske good-will er en af de ting,
som gor transnational adoption interes-

1 Afdisse adoptioner er 8.691 koreansk-fadte
born. Koreansk adopterede udger dermed
den storste gruppe af transnationalt adop-
terede i Danmark. Se ogsd Myong Petersen
(2009:26) og Adoptionsnsevnets hjemme-
side for opdaterede tal: http:/www.adopti-
onsnaevnet.dk/.
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sant 1 et in- og eksklusionsperspektiv.
For lysten og viljen til at inkludere
transnationalt adopterede 1 den danske
majoritetskulturs forestillede fzelles-
skab har veeret steerk. Informanternes
forteellinger viser, at deres adoptivfor-
@ldre og ovrige omgivelser har bestrabt
sig pa at skabe de bedste forudsaetnin-
ger for at inkludere den adopterede. Be-
streebelser som samtidig er blevet fulgt
af angst og bekymring for eksklusion pa
den adopteredes vegne, om at hun skal
falde ved siden af eller blive holdt uden
for.

Leangslen efter inklusion og bekym-
ringen over eksklusion genkender jeg.
Som adoptions- og kensforsker er jeg
iseer treenet 1 at fremlofte de omkost-
ninger, der er forbundet ved eksklusion
og at std uden for normer, feellesska-
ber, sociale privilegier, etc. Men 1 denne
artikel vil jeg forsege at gore noget an-
det. Jeg vil iseer fokusere pa de omkost-
ninger, der er forbundet ved at blive
inkluderet 1 faellesskabet. Mere praecist
vil jeg vise, hvordan visioner om inklu-
sion for transnationalt adopterede ma
anskues som teet sammenvaevede med
sociale kategorier som race og etnicitet,
og at forskellige former for assimilati-
on, normalisering og mangfoldigheds-
fejring bliver konstituerende for netop
inklusionsprocesserne. Dette giver mu-
lighed for at reflektere over inklusion
som produktiv og kompleks instans,
som vision og praksis der gor noget
bade ved det enkelte subjekt og ved feel-
lesskaberne. Pa paradoksal vis kan be-
streebelserne pa at inkludere medvirke
til at fastholde specifikke magtforhold
og normativiteter, som maske 1 ud-
gangspunktet enskes forandret. Trans-
national adoption rykker med andre
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ord ved naturliggjorte og absolutte fore-
stillinger om inklusionens godhed og
eksklusionens ddrlighed.

TILBLIVELSE
Min forskning kredser om at forsta og
begrebsliggore menneskelige tilblivel-
sesprocesser, ogsa kaldet subjektive-
ring. Det er et begreb, jeg henter fra
poststrukturalistisk teori i traditionen
fra Michel Foucault, Judith Butler og
Bronwyn Davies, og som det er blevet
operationaliseret og videreudviklet 1
kvalitativ empirisk forskning af Dorte
Marie Sendergaard (1996, 2000b, 2003),
Dorthe Staunges (2003a/b) og Jette Ko-
foed (2003, 2005). Subjektiveringsbe-
grebet implicerer en forstaelse af sub-
jektet som samtidigt produceret og un-
derkastet den diskursive magt. Eva
Bendix Petersen begrebsligger sociale
kategorier som den kontekst, hvori sub-
jektiveringen finder sted (2007). Det
bliver i den forbindelse oplagt med en
normativitetskritisk  analysestrategi;
det vil sige et blik, som kigger efter de
sociale koder, som mennesker forhand-
ler kulturel genkendelighed, legitimitet
og veaerdighed igennem (Sendergaard
2000a, 2005). De normativitetskritiske
strategier har dog ikke til hensigt at
udradere normativitet — 1 sig selv en
umulighed inden for en poststruktura-
listisk optik — men naermere at gore
normativiteten synlig som kontingent
konstruktion. Man kan ogsa sige, at
normativitetens deessentialisering gor
det muligt at forestille sig noget andet
end det bestaende (Bissenbakker Fre-
deriksen 2008).

Jeg er saerligt interesseret 1 at forsta
identitetsskabende processer. Det er
deres komposition og effekter, jeg lee-
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ser efter, med en seerlig opmeerksom-
hed rettet mod betydningen af sociale
kategorier. Hvordan konstrueres ek-

”danskhed” og
adopteret” 1 informanternes forteellin-

sempelvis “koreansk
ger? I den forbindelse kommer sporgs-
malet om in- og eksklusion til at fylde
meget, og som en oplagt ferste bevae-
gelse ind 1 materialet kan vi stille fol-
gende sporgsmal: Hvilke processer gen-
kender mit forskerblik som in- og eks-
klusion? Hvem far (forhandlet) adgang
til hvilke kategorier, fallesskaber og
sociale privilegier? Og hvem holdes ude
og forvises til andre positioner? Hvilke
faktorer kommer til at betinge in- og
eksklusion?

BLIV DANSK, BLIV INKLUDERET

I informanternes forteellinger optrader
forskellige former for in- og eksklusi-
onsprocesser. Det kan veere erfaringer
med racistisk mobning, som eksklude-
rer den enkelte fra et specfikt bernefael-
lesskab. Det kan ogsa veere erfaringer
af blive gjort til dansker og blive inklu-
deret 1 et forestillet dansk "vi”. Eller er-
faringen af ikke at blive genkendt som
dansker og pa den baggrund fele sig
ekskluderet 1 det danske samfund.
Flertallet af informanterne forteeller, at
under deres opvaekst var deres adoptiv-
foreeldre og evrige omgivelser bekym-
rede for, om de som adopterede ville
komme til at opleve eksklusion, fx i
form af mobning eller fremmedgorelse.
Derfor blev der investeret tid, folelser
og energi i, at den adopterede skulle in-
kluderes — i forstdelsen: blive accepte-
ret og indgé pa lige fod med alle andre
— 1 det danske samfund. Disse bestree-
belser er iseer blevet formuleret gen-
nem en kategori som danskhed.
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Sporgsmalet om danskhed og at blive
gjort til dansker fylder meget i inter-
viewmaterialet. En informant, Thomas,
forteeller, at under hans opvaekst var
det et indlysende og ubestrideligt fak-
tum, at han var dansk. Da jeg sporger,
hvordan han oplevede det at blive
dansk, tever han, men siger sa: “Jamen,
den blev bare indprentet, som jeg sagde
lige for. Du er jo dansker. Og det var
den der godhed, misforstdede godhed,
at bare man er dansker, sa er det godt
nok” (min kursivering). Den erfaring,
som treeder frem 1 Thomas’ forteelling,
er gennemgaende for interviewmateria-
let. Det koreansk adopterede barn go-
res pa forholdsvis entydig vis til et
dansk barn. Denne goren danskhed fol-
ges 1 mange tilfeelde af distanceringer
til noget koreansk. Direkte adspurgt af
mig, kan Thomas ikke forklare eller
give flere eksempler péd, hvordan eller
hvad indprentningen gik ud p4, og det
er interessant, fordi det anskueliggor
noget om disse processers selvfolgelig-
hed og naturliggerelse. I de kontekster,
hvor barnet Thomas faerdes, pakaldes
han som dansk, og det er disse péakal-
delsers repetition og entydighed, som
producerer naturliggerelse. Her formu-
leres ikke blot et subjektiveringstilbud,
men et subjektiveringspabud til Tho-
mas. Han kan ikke undsla sig subjekti-
veringen som dansk. Det er sddan, han
bliver forstaet og ma forsta sig selv.

Da jeg interviewer Maria, forteeller
hun, at under hendes opveekst traf hen-
des adoptivforaeldre det valg, at hun
ikke skulle veere sammen med andre
adopterede. Dette valg, forklarer Ma-
ria, blev truffet med de bedste hensig-
ter, fordi at jeg skulle veere blandt dan-
skere, fordi det ville gore min integra-
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tion bedre.” Maria forteeller, at hendes
adoptivforaeldre ikke anvendte ordet in-
tegration dengang: "[M]en det syntes
de, og det var vigtigt for mig. Jeg skulle
ikke fole, at jeg blev sat sammen med
andre koreanere, sa vi var isolerede.”
Som vi her kan here, opfattede Marias
adoptivioreeldre samveer og fellesskab
med koreansk adopterede som en nega-
tiv form for isolation, der alt andet lige
ville h&emme barnet Marias integration
og muligheder for at realisere et vellyk-
ket og tilfredsstillende liv i Danmark.
Maria blev derimod opmuntret til at
indga 1 fellesskaber med (hvide) dan-
skere. I Marias fortaelling sker inklusi-
on i et fallesskab med andre ord pa
baggrund af et krav om eksklusion af et
andet faelleskab. Hierarkiseringen mel-
lem disse feellesskaber er aldrig til dis-
kussion.

Informanterne er i vid udstraekning
blevet forsegt inkluderet i deres adop-
tivfamilier, skoler, vennekredse og 1 de
gvrige sociale sammenhaenge de har be-
fundet sig i. Danskheden har her funge-
ret som inkluderende praksis; som den
letteste og mest indlysende vej til ac-
cept og ligeveerdighed. Den adopterede
er derfor blevet modt med forventnin-
ger om en dansk identitet, tilpasning til
danske normer og i det hele taget at
fremstd sa lidt afvigende som muligt.
Sat pa spidsen kan man sige, at den vi-
sion om inklusion, som til stadighed
gennemfarver et felt som transnational
adoption, ogsa er en vision om normali-
sering. Den adopterede skal ikke gen-
kendes som anderledes og fole sig an-
derledes. Det er forst og fremmest et
tilhersforhold til danskheden, som pro-
ducerer normalitet.
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INKLUSIONENS PRAMISSER OG
EFFEKTER

Som Thomas og Marias forteellinger vi-
ser, konstrueres danskheden som et
uomgaengeligt faktum for transnatio-
nalt adopterede. Det har veret indly-
sende for informanternes omgivelser,
at inklusion bedst artikuleres og sikres
gennem tilpasning til normative versio-
ner af danskhed. Men det rejser nye
analytiske sporgsmal om dominerende
konstruktioner af danskhed, og hvilke
andre kategorier der her bliver betyd-
ningsbaerende. Hvilke forteellinger om
danskheden méa subjektet forpligte sig
pa for at fremsta inkluderbart?

I interviewmaterialet er sporgsmalet
om inklusion via danskhed teet forbun-
det med nedtoninger af race som betyd-
ningsgivende kategori 1 menneskers liv.
For informanterne har det betydet, at
under deres opvaekst er der blevet talt
meget om det at veere dansk og ligne
alle andre danskere, mens der er blevet
talt meget lidt om betydninger og erfa-
ringer med ikke at ligne en hvid dansk
majoritet i kropslig forstand. Der er
kun sjeeldent blevet talt om race og ra-
cisme. Dette monster kan begrebsliggo-
res som ‘racial stilhed’. Denne stilhed
fungerer konstituerende for forestillin-
gen om danskheden som "haevet over
sporgsmalet om race”. Den raciale stil-
hed bestyrker danskheden som ikke-
racistisk og tolerant. Investeringer 1
normative versioner af danskhed ind-
befatter investeringer i racial stilhed.
Og det er stilheder, som den adopterede
forpligtes pa, hvis hun vil gere sig in-
kluderbar og genkendelig som dansk.

Racial stilhed ma ses 1 lyset af domi-
nerende ideologier om farveblindhed.
Det vil sige forstillingen om race som
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betydningsles kategori i en tolerant
dansk socialitet. Informanternes erfa-
ringer er dog langt mere komplekse. De
gor sig, pa trods af farveblindheden, er-
faringer med racialiseret differentie-
ring og racisme, som fx at blive udpeget
som ikke-danske. Om denne dobbelthed
siger Hae-won : "I gar og siger, jeg ikke
er anderledes. I gar og siger, jeg er jo li-
gesom jer, men alligevel er jeg ikke. Al-
ligevel bliver jeg pa en eller anden mdde
gjort til noget andet. Og den er der hele
tiden sddan, eller ikke hele tiden, men
den kommer da nogle gange fra folk,
uden at det er bevidst.” Hae-won beskri-
ver her et spaendingsfelt og en ambiva-
lens, som dominerer hele interviewma-
terialet: Den samtidige og paradoksale
oplevelse af racialiseret differentiering
og farveblindhedens benagtelse af selv-
samme differentiering.

Med en farveblind praksis oprethol-
des en dansk fiktion om race som betyd-
ningsles kategori. Farveblinde strate-
gier oppeberes 1 mange tilfeelde af vel-
menende forhdbninger om at afmontere
racialiseret forskelssaetten for derigen-
nem at tilvejebringe inklusion for det
minoriserede subjekt. Men pa paradok-
sal vis bidrager farveblindhed til at un-
derstotte
ringsprocesser og eksisterende magt-
forhold, fordi disse — 1 farveblindhedens
navn — ikke lader sig italeseette og pro-
blematisere. Som konstruktion og norm
er danskheden dog netop ikke haevet
over race. Hae-wons erfaring, at hun
trods pakaldelser og en selvforstaelse
som dansk, 1 nogle situationer alligevel
ogsa gores til noget andet (end dansk),
illustrerer danskhed som en hvid kon-
struktion. Frem for at afmontere sa
usynligger farveblindheden

hierarkiserende racialise-

denne
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hvidhed. De privileger og forstegorel-
ser, som matte folge af at beere et hvidt
kropstegn, fx en umiddelbar genken-
delse som dansk, kan derved sta uanta-
stet hen. Man kan ogsa sige, at et raci-
alt betinget magt- og dominansforhold
konserveres gennem farveblindhedens
etablering af raciale fortielser (Gallag-
her 2003; Frankenberg 1993) — og der-
ved gennem de inklusionsbestrabelser,
som har praeget informanternes liv.
Analysen kan dog preeciseres en lille
smule. For de instanser af racial stilhed
og farveblindhed, som jeg leser frem i
interviewmaterialet,
meert from som nedgerelser eller direk-
te benaegtelser af den raciale forskellig-

tager ikke pri-

hed, som tilskrives den asiatiske krop.
Eller den transracialitet som adoptivfa-
milien lever med. Stilheden griber neer-
mere det forhold, at forskelligheden
ikke ma tildeles (for meget) betydning
og italesaettes som indlejret 1 asymme-
triske magtforhold. Med et fsenomen
som transnational adoption, hvor efter-
sporgslen pa adopterbare bern er sterk
og vedholdende, kan man sige, at sa
leenge den raciale forskellighed forbli-
ver stille, kan den ikke blot tolereres,
men ogsa blive genstand for dyb kaerlig-
hed, sleegtskab og inklusion. I infor-
manternes forteellinger heegter in- og
eksklusionsprocesser sig ikke kun op
pa udpegningen af et ikke-normativt
racialt kropstegn (og hvorvidt der er
tale om et brunt, sort eller helt tredje
kropstegn). In- og eksklusion athenger
1 lige s& hgj af, hvordan stilhed og stej
konfigureres og forvaltes 1 relation til
race.

Opsummerende kan man sige, at in-
formanternes fortaellinger peger pa, at
visionerne og bestraebelserne pa at in-
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kludere den adopterede, forudsstter
assimilation til en (hvid) dansk norm.
Som vi har set indebaerer dette blandt
andet en entydighed 1 det danske iden-
titetspadbud, en distancering til andre
feellesskaber og akterer, der ikke gen-
kendes som majoritetsdanske (fx med
andre koreansk adopterede), og ikke
mindst en vanskelighed 1 forhold til at
italesaette magtstrukturer som handler
om race. Dette fordi danskheden som
norm hviler pa forestillingen om farve-

blindhed.

ET KRITISK BLIK PA INKLUSION

Nu kan man sige, at disse pointer om
transnational adoption og inklusion via
assimilation til en hvid dansk norm
muligvis ikke er seerlig overraskende al
den stund informanterne er vokset op i
1970°erne og 80’erne. En sddan analyse
folges ofte af argumentet om, at for de
transnationalt adopterede, der er op-
vokset 1 1990’erne og efter artusinde-
skiftet, gor helt andre forhold sig geel-
dende. Nye
bygger pa respekt for mangfoldighed og
diversitet, har vundet indpas. Tingene
er gaet fra veerre til bedre. Mens jeg
ikke er uenig i, at preemisserne for in-
klusion forandrer sig over tid, og at det
er vigtigt at undersege disse foran-
dringsprocesser, er jeg samtidig skep-
tisk overfor magtfulde historiseringer,

inklusionsvisioner, som

som hurtigt far placeret assimilation 1
fortiden og mangfoldighed i nutiden.
Dette fordi jeg ikke mener, det er mu-
ligt at foretage en sa absolut opdeling.
At fejringer af mangfoldighed har faet
en langt sterre pladsi et felt af transna-
tional adoption gennem de seneste ar-
tier udelukker ikke eksistensen af sam-
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tidige krav om assimilation (se ogsa
Dorow 2006).

Kaster man eksempelvis et blik pa
den danske debat om flygtninge og
indvandrere,? og de stadige krav om til-
pasning til danske normer, samt de re-
guleringer,
statsborgere og migrantsubjekter,® sa
kompliceres de adoptionskronologier,
der placerer assimilation 1 fortiden.

som meder udenlandske

Tanken om inklusion via assimilation
er langt fra en ded 1dé 1 en dansk poli-
tisk offentlighed, og dette kan ikke und-
gé at fa indflydelse pa, hvordan inklu-
sion teenkes og praktiseres i andre kon-
tekster: 1 (adoptiv)familien, 1 daginsti-
tutionerne, 1 uddannelsessystemet, 1
forskningen, etc. De visioner om inklu-
sion, der gor sig geeldende 1 forhold til
transnational adoption i en dansk kon-
tekst, synes ikke at kunne opdeles i en-
ten baseret pa assimilation (i fortiden)
eller baseret pa respekt for mangfoldig-

2 1 forhold til de sidste artiers omfangsrige
offentlige debat om flygtninge og indvan-
drere har spergsmalet om integration vee-
ret centralt. Det kan diskuteres, hvorvidt
integration og assimilation i nogle tilfeelde
bruges overlappende. Sidstneevnte begreb
anvendes dog ogsd direkte, fx af Venstre-
politikere som Seren Pind og Peter Chri-
stensen, som ensker et opger med integra-
tionstanken. Se http://www.information.
dk/250111 (lokaliseret 17.2.2011).

3 Her tenker jeg fx pa den sakaldte indvan-
dringspreve, inklusiv forberedelsesmate-
riale. Fra den 15. november 2010 skal man,
udover at opfylde en rakke andre krav,
bestd indvandringspreven for at kunne
blive familiesammenfort med sin aegte-
feelle/partner i Danmark. Proven bestar af
en sprogdel og en vidensdel. Vidensproven
indeholder sporgsméal om danske normer,
vaerdier og grundleeggende rettigheder. Se
ogsa: http://www.nyidanmark.dk/da-dk
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hed (i nutiden). Tveertimod synes der at
veaere tale om et bade-og.

Nar jeg haelder mere til et bade-og
end et enten-eller 1 min analyse af in-
klusion og assimilation/mangfoldighed,
er det med udgangspunkt i, at min ana-
lyse tidligere har haft en tendens til at
teenke inklusion som en proces, der skal
inkludere nogen eller noget pd trods.
Men maéaske giver det analytisk mening
at teenke den transnationalt adoptere-
de som inkluderet ikke kun pd trods af
sin raciale afvigelse fra en hvid dansk
norm men ogsa pd grund af sin afvigel-
se. Og her sigter jeg til, at danskheden
som inkluderende praksis ikke kun
subjektiverer og geor noget ved den
transnationalt adopterede. Den trans-
nationalt adopterede (og selve feenome-
net transnational adoption) geor ogsa
noget ved danskheden; hun producerer
danskheden som tolerant, rummelig og
farveblind. En sddan analyse peger i
retning af en samtidighed: At visionen
om inklusion af den adopterede bade
fordrer assimilation til danskheden og
en bestemt version af mangfoldigheds-
fejring, som er pakket ind i en racial
stilhed.

Med disse overvejelser onsker jeg
ikke kun at argumentere for refleksion
1 forhold til inklusionens praemisser og
(u)intenderede effekter, men ogsa en
kritisk opmeerksomhed i forhold til in-
klusion som uantastelig vision. For
hvad sker der, nar et dominerende fzel-
lesskab investeres og investerer sig selv
1 at fremstd inklusionsvenligt? Hvilke
magtfulde blindheder
rundt omkring den normative leengsel
efter at ville inkludere andre/den an-
den? Hvornar bliver inklusionstilbud til

konfigureres

inklusionstvang? I forhold til mine ana-
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lyser af in- og eksklusion og transnatio-
nal adoption har jeg selv folt, at det har
veeret vanskeligt at fa greb om, hvor-
vidt visionen om inklusion egentlig
(ogsa) kan siges at vaere en vision om
danskhed. Bliver inklusion eller dansk-
hed malet for de inkluderende praksis-
ser? Denne forvirrende glidning mellem
vision og praksis, inklusion og dansk-
hed, er interessant, fordi den forteeller
noget om, at inklusion (ogsd) kan be-
grebsliggores som indlejret i domine-
rende konstruktioner af danskhed som
tolerant, demokratisk og progressiv
norm. I et felt af transnational adoption
kan inklusion og danskhed ikke adskil-
les. De bestyrker og legitimerer gensi-
digt hinanden. Og det bringer mig til-
bage til mit enske om at reflektere over
inklusion som produktiv og kompleks
instans, som vision og praksis der gor
noget — ved det enkelte subjekt og ved
fellesskaber — og som kan fastholde
specifikke magtforhold og normativite-
ter. Det er nemlig ikke kun den trans-
nationalt adopterede, som inkluderes
via assimilation til en dansk norm. Den
transnationalt adopterede udferer ogsa
et stykke arbejde 1 forhold til at vedlige-
holde en (dansk) vision om fzllesska-
bets inklusion, farveblindhed og tole-
rance. Sidstnaevnte er dog 1 hegj grad et
usynliggjort stykke arbejde. Men det gi-
ver et kritisk perspektiv til fallesska-
bets gode intentioner om inklusion og
de mange krafter der investeres i at op-
fylde visionen.

AFSLUTNING

I denne artikel har jeg forsegt at nuan-
cere forestillinger om inklusion som no-
get altid, allerede godt. Dette skal dog
ikke kun forstias som en opfordring til at
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kigge mere kritisk pa inklusionspraemis-
ser og -effekter. Det er ogsa et forseg pa
at reflektere over, hvordan visionen om
inklusion er indlejret 1 forskellige nor-
mer og interesser som ikke blot handler
om at skabe bedre forhold for eksempel-
vis den adopterede. De visioner om in-
klusion, som gennemfarver informan-
ternes fortaellinger om at vokse op og
leve 1 Danmark, har for en stor dels ved-
kommende bygget pa ideer om eksklusi-
onen som inklusionens Anden. Eller
sagt med andre ord: Inklusion og eks-
klusion er blevet anset som et enten-el-
ler. At hvis bare den adopterede inklu-
deres, sa kan forskellige former for
smertelig og uhensigtsmeessig eksklusi-
on undgas. Men som informanternes for-
teellinger viser, konstitueres inklusio-
nen af usynliggjorte eksklusioner. At
blive til dansker indebarer (i denne in-
stans), at man ikke bliver til koreaner.
At blive inkluderet 1 et dansk feellesskab
indebeerer (i denne instans), at man ikke
kan indga i1 andre feelleskaber. Der er
med andre ord ikke tale om et enten-el-
ler. Eksklusion kan ikke udryddes, selv-
om alle kreefter s=ttes ind pa at inklu-
dere. Min pointe er neermere, at inklu-
sionens egne eksklusioner og blinde
punkter 1 hgjere grad méa synliggeres og
medreflekteres. En naiv tro pa inklusio-
nens intrinsiske godhed risikerer at bi-
drage til usynliggerelse af inklusionens
egne eksklusioner og dens indlejringer 1
forskellige magtstrukturer.

Tak til Maja Bissenbakker Frederiksen.
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Inklusion og eksklusion
- en kulturel og faglig kritik med udviklende perspektiver

P

Inklusion er ogsd at undgad eksklusion. I forstdelsen af eksklusionen ligger
nogle af vejene til inklusion. En kritisk analyse af eksklusionens dynamik
synes i vores tid pdkreevet, ikke mindst i lyset af, at der gennem efterhdnden
mange dr i den pedagogiske verden er satset stort pd inklusion — med be-
greenset succes. Inklusion som begreb og guideline for praksis har veeret pa
dagsordenen landet over og har sat sit preeg pd formulerede bornepolitikker,
institutioners og skolers virksomhedsplaner, uddannelsesforlob, veerdiska-
bende debatfora, normeringer m.v. Og pa trods af den store opmeerksomhed
ser vi i dag et stigende antal born henvist til scerlige foranstaltninger, udgif-
ten hertil vokser og born henvises, undersoges, diagnosticeres og medicineres

i et omfang, vi ikke tidligere har set.

af Jorn Nielsen

Klinisk psykolog, ph.d.; privatpraktiserende psykolog

Mange af de tiltag, der er satset stort
pa har fundet sted indenfor den peeda-
gogiske praksis; livet 1 skoler og dagin-
stitutioner, og veeret rettet mod udvik-
lingen heraf. Der er udviklet viden og
forstaelse af virksomme, inkluderende
padagogiske tiltag. Men nar vi allige-
vel 1 dag ser en begraenset succes 1 for-
hold til intentionen om inklusion ma
dette paradoks nedvendigvis kalde pa
ny forstaelse. Analysen ma nedvendig-
vis udvides til ogsa at omfatte forhold,
der ligger ud over den peedagogiske
praksis. Det bliver nedvendigt at forsta
og forholde sig til nogle af de afgorende
diskurser, paradokset om den store
satsning og den begraensede succes skal
ses 1 lyset af. Forstaelsen af disse dis-
kurser giver os et nyttigt perspektiv og
grundlag for nyteenkning, der kan brin-
ge os videre. I denne artikel papeges tre
afgerende og indbyrdes forbundne for-
hold:
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- individualisering og patologise-
ring af hverdagslivet

- den dominerende faglige diskurs

- skolers og daginstitutioners ko-
der

Individualisering og
patologisering af hverdagslivet
Andelen af bern og unge, der ud fra de-
res adfeerdsmeessige og funktionelle
fremtraeden diagnosticeres og beskrives
ud fra forstaelsen af individuelle defi-
cits er 1 de senere ar bade internatio-
nalt og herhjemme vokset markant.
Denne made at betragte forstyrrelser
pa er af relativ nyere dato og har isser
haft sin vaekst 1 senmoderniteten, hvor
forestillingen om udvikling af selvkon-
trol og selvrealisering star steerkt. Le-
ver et individ ikke op til disse forestil-
linger udredes vanskelighederne af
eksperter og forstds som individuelle
problemer og deficits. Med andre ord:
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uro, svigtende opmeerksomhed, man-
gelfuld tilpasning m.v. patologiseres.
Patologisering betyder her, at hvad der
tidligere er opfattet som almindelige
problemer, livstemaer, livsstile eller
simple afvigelser fra en norm bliver
gjort til forstyrrelser eller psykiske li-
delser, der skal behandles — medicinsk,
psykoterapeutisk eller vha. foranstalt-
ninger (Brinkmann, 2010).

Nar man fokuserer pa noget, er der en
risiko for at andet marginaliseres. I den
dominerende forstaelse, der her kort er
fremheaevet, gives der meget lidt op-
meerksomhed pa, at uro kan veere et ud-
tryk for eksempelvis utilfredshed og
kedsomhed overfor den situation man
befinder sig, der spekuleres ikke over,
at opmeerksomhed er opmerksomhed i
forhold til noget (som maéaske ikke giver
mening), man er aktiv i noget og impul-
siv 1 forhold til nogen eller noget (som
maske er udtryk for en alternativ moti-
vation). Mangelfuld tilpasning kan sa-
ledes vaere udtryk for et oprer mod dis-
kurser, der opleves undertrykkende.
Med andre ord: der findes ikke afvigel-
ser med mindre nogen finder det afvi-
gende. I biologien findes der ikke afvi-
gelser, problemer, diagnoser el. 1. I bio-
logien findes kun variationer. Alle in-
formationer, der gives til diagnoserne
er nogens vurderinger af adfeerd, folel-
ser, tanker m.v. Afvigelserne er derfor
altid kulturelt bestemte afvigelser og
siger derfor ikke noget om individet
alene men ogsa noget om de sociale og
kulturelle konstruktioner og opfattel-
ser, der forer frem til vurderingerne og
kategorierne.

Skal man derfor forsta den situation,
der forer til kategorisering og senere
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eventuel segregering/eksklusion ma
man derfor udvide fokus pa individet til
at omfatte individet i kontekst, ikke
mindst den sociale og kulturelle kon-
tekst. Denne opmeerksomhed far kun
ringe betydning 1 kraft af vor tids indi-
viduelt baserede og patologiserende
kultur og af den foretrukne og domine-
rende faglighed. Derved bliver kulturen
og fagligheden en meget lidt synlig men
meget styrende og derved magtudeven-
de praksis; en form for “"governmentali-
ty”, hvor styringen af individet ikleedes
faglige termer og hensynet til bern med
seerlige behov for serlig stotte og seer-
lige foranstaltninger (Nielsen og Jor-
gensen (2010), Ekeland (2007)).

I vores tid er individualisering en frem-
herskende ideologi, og deraf folger et
stort fokus pa den enkeltes selvrealise-
ring (ibid.). Et vigtigt treek ved indivi-
dualiseringen som moderne fremher-
skende 1deologi er, at sundhed og helse
bliver et livsorienterende mal i sig selv
(Brinkmann (2010), Ekeland (2006)).
De store spergsmal 1 vores tid handler
bl.a. om at veere sund og fit; Kroppen
skal vaere trimmet og velfungerende,
hvilket bygger pa en implicit biologisme
1 den almindelige kultur og livsopfat-
telse.

Det enkelte, velfungerende individ skal
opna sine mal og er ansvarlig bade for
sin adfzeerd og for meningsdannelsen 1
tilveerelsen generelt. Derved opnis, at
tidligere udvendig social kontrol flyttes
ind 1 den enkelte som selvkontrol: Pro-
blemer bliver derved udtryk for indivi-
duelle mangler — hvorved fokus flyttes
langt veek fra de relationer og sociale
sammenheenge, individet optreeder 1.
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Nar noget gar galt, er der psykologiske
forklaringer pa vanskelighederne -
psykologiske forklaringer som igen byg-
ger pa forklaringsmodeller om biologi-
ske deficits.

I sidste ende forer dette til en moder-
ne form for social kontrol og discipline-
ring af de mest udsatte i vores samfund,
og hvor det specielle er i risiko for at
blive placeret 1 seerlige foranstaltnin-
ger, der overvejende bygger pa kompen-
serende tiltag (Nielsen og Hertz, 2010).

Baggrunden for fremkomsten af indivi-
dualiseringen er bl.a., at nogle af de
traditionelle, identitets- og meningsgi-
vende feellesskaber er under nedsmelt-
ning (lokalmiljeet, arbejdspladsen, kir-
ken, familien og: skolen og daginstitu-
tioner). P4 denne baggrund er mange
menneskers — inklusiv berns — identitet
snaevert knyttet til det at lykkes og til
det at kunne leve op til forventninger.
Identiteten var tidligere givet i kraft af
tilhersforholdet til nationalitet, klasse,
kultur, lokalsamfund, skoleklasse, tra-
ditioner m.v. I dag er identiteten blevet
en opgave, der skal loses for at blive
realiseret. Klarer du det ikke, er identi-
teten truet. "Du er fritstillet til at skabe
dig selv, men mislykkes du har du dig
selv at takke” (Ekeland, 2007, s. 111;
min oversattelse)

Denne ideologi kan medfere en sam-
fundsmaessig hypersensitivitet overfor
adfeerdsformer, traek og egenskaber,
der truer sundheden — og driftigheden.
Det sunde individ skal 1 realiseringen
af sine potentialer kunne leve op til
krav om fleksibilitet og omstilling. Fej-
ler individet i sine forseg pa at leve op
til forventningerne bidrager det til en

Nr. 3-2011

24725-PPT-3_2011.indd 279

bekymrings- og behandlerkultur: afvi-
gelser skal undersoges, behandles og
foranstaltes (Brinkmann (2010), Eke-
land, (2007)). Mange af de sakaldt indi-
viduelle patologier skal 1 dette lys 1 hgj
grad forstas ogsa som sociale og kultu-
relle patologier; dybest set baseret pa
frygt for ikke at sla til. Opleves den en-
kelte ikke at sl til, eller hvis denne op-
fattelse internaliseres som den enkeltes
egen oplevelse af ikke at have leveret
varen, ser vi fremkomsten af negative
og uhensigtsmeessige identitetskonklu-
sioner — en vaesentlig del af baggrunden
for problemadfeerd.

Nar social patologi forstas og behandles
som individuel patologi skal denne un-
dersoges af eksperter, hvis udredning
bliver grundlag for foranstaltninger.
Disse udredninger og kategoriseringer
far en meget stor indflydelse pa eksem-
pelvis visitation til foranstaltninger, og
den store indflydelse 1 praksis bliver le-
gitimeret gennem at leegge veegt pa en
teknisk og instrumentel viden — en fore-
trukken faglig viden, der omtales ne-
denfor (Ekeland, 2006).

Vi ser det pa berne- og ungeomradet
som en del af en storre kulturel bevee-
gelse, hvor store dele af hverdagslivet
patologiseres. Der er saledes tale om
staerke sociale og kulturelle kraefter,
der siger, at adferd, der ikke lever op
til bestemte forventninger udpeges som
individuelle forstyrrelser eller lidelser.
Et eksempel herpa ses i veeksten 1 an-
tallet af diagnoser, der har fundet sted 1
de senere ar. (Rose, 2010).

Der er mange deltagere 1 denne be-
vaegelse straekkende sig fra populeer og
dagligdags omtale over interesseorga-
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nisationer, fagpersoner som peedago-
gisk personale, psykologer og psykiate-
re til medicinalindustri og forskere.
Den sidste gruppe deltager bl.a. ved, at
stort set al forskning i individuelle og
diagnostiske kategorier enten kun kort-
fattet omtaler eller kun 1 ringe omfang
tillegger sociale, kulturelle og sam-
fundsmeessige forhold betydning. Dette
pa trods af, at mange af de diagnostiske
kriterier og klassifikationer er udtryk
for afvigelser og forstyrrelser i forhold
til netop sociale og kulturelle normer.

Stigningen er et udtryk for en kompleks
kulturel tendens til at kategorisere ad-
feerd, mentale tilstande og oplevelser
som individuel, psykisk lidelse, der skal
foranstaltes og behandles og bidrager
saledes til den sete eksklusion. En eks-
klusion (segregering), hvis effekt er
tvivlsom og som helt klart indebaerer en
risiko for en oplevet adskillelse mellem
”dem” og "0s” og med risiko for utilsig-
tede konsekvenser for identitetsudvik-
lingen, for oplevelsen af en social deva-
luering (Pedersen, 2009).

Den dominerende faglige diskurs
Fagligt ses, at undersogelser af enkelt-
individer med problemadfeerd og en
fremtraedelse, der ikke lever op til nor-
merne og forskning indenfor de katego-
riale og diagnostiske grupper finder
sted ud fra en foretrukken viden, der
bygger pa en endimensionel forstael-
sesramme af, at vanskelighederne er
individuelle og oftest forankret i biolo-
giske, dvs. neuropsykologiske og gene-
tiske forhold.

Biologien ser ud til at vaere blevet
master science (Ekeland, 2006). Dette
medfeorer en veaegtlegning af individu-
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elle, biologiske (isser neurobiologiske og
genetiske) forklaringsmodeller pa pro-
blemadfeaerd, uden der saettes vaesentli-
ge sporgsmalstegn ved hele den tiolo-
giske opfattelse af forholdet mellem
feenotype og genotype, og uden det pro-
blematiseres, hvorledes de biologiske
og genetiske dispositioner hos et indi-
vid er pavirkelige af sociale og relatio-
nelle forhold. Den foretrukne faglige
tilgang risikerer derved at bidrage til
en form for reduktionisme, hvor op-
meerksomheden og nysgerrigheden pa
de kulturelle, sociale, kontekstuelle og
indvirkende og
meningsdannende indflydelse begraen-
se (Hertz (2010), Hertz og Nielsen
(2010)).

relationelle forholds

I denne sammenhaeng er det vigtigt at
sla fast, at jeg her ikke onsker at kriti-
sere biologisk og neurologisk videnskab
1 sig selv. Men jeg onsker at seette et
kritisk lys pa den status, biologien har
faet og pa den ensidige forstéelse af bio-
logiske forhold som essentielle; dvs. for-
stdelsen af biologien som noget statisk/
uforanderligt; som noget der eksisterer
uafthengigt af de sociale, kontekstuelle
og relationelle forhold.

En kritisk analyse af hele biologien
som master science saetter spergsmals-
tegn ved sammenhaengen mellem bio-
kemi (f.eks. signalstoffer), adfserd og
personlighed. Sammenhaengen er fjern,
indirekte og ikke-kausal (Ekeland,
2006). Mennesket skaber sig selv, sin
selvforstaelse, sine intentioner, sine
handlinger 1 et samspil mellem biologi-
en (herunder indenfor aktuelle udvik-
lingsmeessige begraensninger) og omgi-
velserne. Mennesket er derfor et insti-
tutionsstaerkt veesen; intentionaliteten
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har ikke sade 1 og kan ikke spores til-
bage til hjernen, den udvikles mellem
biologierne, dvs. mellem mennesker.

Dette bygger bl.a. pa forskning, der
fremheever at arvemassen og hjernen
har en plastisk anatomi, er pavirkelig
af sociale erfaringer og relationelle for-
hold. Derfor kan man ikke slutte kau-
salt og deterministisk fra beskrivelsen
af et feenomen pa et biologisk niveau til
et adfsrdsmeessigt og personligheds-
meaessigt niveau. Sammenhaengen mel-
lem biologi, gener og neurologi og ad-
feerd og personlighed er ikke enkel og
kausal.

I forhold til mere populeere og hver-
dagsagtige beskrivelser ses, at den
sneevre biologisk orienterede form for
faglighed slar igennem pa den made, at
beskrivelsen af vanskelighederne som
individuelle, biologiske betingede van-
skeligheder far en legitimerende og so-
cialt mere acceptabel effekt: individet
fejler noget, ingen har fejlet, man er
ramt af — og ingen kan gore for det men
vi har krav pa hjalp og stettende foran-
staltninger. Méalet er at afhjelpe uon-
sket adfserd og bringe barnet til at fun-
gere mere 1 overensstemmelse med de
sociale, kulturelle og samfundsmeaessige
forestillinger om det almindelige. Hvad
der imidlertid ikke stilles sporgsmaél
ved ud fra den endimensionelle forsta-
else er, hvorvidt de geeldende forvent-
ninger er med til at indsnaevre normali-
tetsbegrebet, er med til at ekskludere
en gruppe bern og cementere opfattel-
sen af, at forventningerne og de sociale
rammer ikke er til diskussion.

Denne tendens er beskrevet 1 en svensk
undersogelse (Horne og Saljo, 2003),
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hvor det beskrives at laereres refleksio-
ner ved konferencer om bgrn med pro-
blematisk adfeerd tilleegges den konkre-
te kontekst for barnets adfserd mindre
betydning og i forlengelse heraf forstar
barnets adfserd som et resultat af noget
1 eleven. Dette noget forstas efterfol-
gende overvejende som en individuel,
ofte organisk deficit, mens sociale og
kontekstuelle forholds betydning for
den problematiske adferd ikke forstas
som vigtige og rigtige problemer. End-
videre bliver problemer med bernenes
adfzerd forstaet som berns vanskelighe-
der med leereprocesser og tilpasning,
ikke som noget der kan ses i lyset af
skolens organisering og undervisning.
Endelig viser underseagelsen, at betyd-
ningen af samarbejdet mellem skole og
hjem ikke inddrages, og at forholdet
mellem de forskellige opdragelses- og
socialiseringsformer ikke vaegtes i neev-
neveerdig grad.

Det, som er i risiko for at blive overset,
ikke pa grund af uopmaerksomhed men
pa grund af en dominerende moderne
diskurs og foretrukken faglighed er, at
afvigelser som grundlag for kategorise-
ring og senere foranstaltning finder al-
tid sted og opleves problematisk af no-
gen og 1 en given kontekst. Ved at be-
tragte og beskrive afvigelserne som
psykiske lidelser eller sygdomme bidra-
ger denne monokausale forstaelse til at
indsneevres
ikke mindst pa baggrund af, at forvent-
ningerne fra politisk og kulturel side
overtages og kommer til at sta som ure-
flekterede sandheder. Og den kommer 1
sig selv til at bidrage til eksklusion.

normalitetsopfattelsen
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Skolers og daginstitutioners koder
Som neevnt tidligere er sakaldte afvi-
gelser altid normative; dvs. afvigelser 1
forhold til noget og vurderet af nogen.
Den sédkaldte afvigelse indeholder der-
for altid information om forholdet mel-
lem individet eller grupper og sa omgi-
velsernes made at mede, handtere og
forholde sig til individet og grupperne 1
vanskeligheder.

Og der er god grund til at se pa de bade
sagte og usagte forventninger til bern
og unge 1 dag.

Generelt skal bern og unge leve op til
en raekke krav og funktionelle forvent-
ninger, eksempelvis at kunne forvalte
forholdet mellem selvsteendighed og til-
pasning, at kunne skifte fra en arena til
en anden og at kunne forholde sig re-
fleksivt. Pa en rakke omrader er der
sket en eget funktionalisering af ek-
sempelvis tilveerelsen i folkeskolen, sa-
ledes at der i dag er ogede krav om at
beornene praesterer og tilegner sig tradi-
tionelle boglige feerdigheder. I kolvan-
det heraf ses oget konkurrence og indi-
vidualisering, og det faglige niveau ses
forsegt eget ved at indfere nationale
tests. Endelig ses vaegtleegning af flek-
sibilitet og metakognitive feerdigheder,
bl.a. ved at det forventes, at eleverne
skal kunne klare skift af lokaler, af
voksne, af kammerater og af aktivite-
ter. De forventes at kunne fungere selv-
steendigt, tage initiativer og at kunne
(selv)forvalte deres aktiviteter og ind-
leering. De skal kunne danne sig et
overblik ogsa over situationer uden gi-
ven struktur og mening, og det forven-
tes, at de skal kunne udvikle og anven-
de sociale feerdigheder i forhold til
gruppearbejde, planleegning og indfri-
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else af implicit viden og usagte forvent-
ninger. Endelig skal de kunne velge,
beslutte og udfore pa selvstaendig vis.

Disse forventninger og koder formalise-
res — som normalitetsbegreb? — allerede
for skolealderen. I Dagtilbudsloven fra
2007 ses, at aktiviteterne i daginstitu-
tionerne skal tilgodese og styrke en
raekke personlige og individuelle kom-
petencer som den alsidige personlige
udvikling, sociale kompetencer, sprog-
lig udvikling, krop og bevaegelse, natur
og naturfenomener og kulturelle ud-
tryksformer (se Pedersen, 2009)

Sporgsmalet er, om afvigerne bliver de,
som ikke udviser disse kompetencer?
Hvis svaret er ja (hvilket meget tyder
pa) — hvad er det, vi ikke fokuserer pa?
Overser vi, at selve vores institutionelle
og kulturelle forventninger skaber afvi-
gere, som sa undersoges og beskrives
individuelt som grundlag for iveerkseet-
telse af foranstaltninger, behandling —
og eksklusion?

Disse koder har sammen med forvalt-
ningsmeessige og lovgivningsmaessige
rammer medvirket til, at vi 1 dag ser et
specialregime (Pedersen, 2009) forstaet
som en adskillelse mellem det alminde-
lige og det specielle omrade. Born med
beskrevne serlige problemstillinger
(behov) skal undervises i sarlige foran-
staltninger og af personale med special-
paedagogiske kompetencer og med seer-
lige ressourcer. Selve denne organisati-
onsform har vundet indpas gennem fle-
re ar, understottet af de kulturelle og
faglige foretrukne diskurser, og har

medvirket til eksklusionen.
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Perspektiv

Som nzevnt indledningsvis: forstdelsen
af disse overordnede rammer for eks-
klusionen indeholder samtidig vejen til
mere inkluderende tilgange. Inklusion
pa denne baggrund forstas her som fy-
sisk tilstedevaerelse,
gensidig berigelse som modvaegt til en
oplagt risiko for pseudoinklusion eller
“talt ophold”. Inklusion kan baggrund
af de dominerende sociale og faglige
diskurser have vanskelige betingelser
— vejen kan findes 1 modsvarene til be-
tingelserne.

Og her er der ikke tale om simple me-
todiske eller programbaserede tilgange,
men forst og fremmest om udvikling af
modsvar til individualiseringen og pato-
logiseringen af hverdagstilstande og ad-
feerdsmeessige problemstillinger. Dette
kraever opmaerksomhed og indsats pa
mange samfundsmeessige og kulturelle

interaktion og

niveauer, og det kraever udvikling og im-
plementering af en anderledes foretruk-
ken faglighed. Her skal nogle af de afge-
rende principper fremhaeves.

Nar nogle af de ekskluderende mekanis-
mer findes 1 kulturel og faglig individua-
lisering og patologisering ma modsvare-
ne findes 1 etablering af feellesskaber og
pa konkret udvikling af en faglighed, der
forstar bernenes szerlige forhold som
grundlag for den videre udvikling.

Etablering af feellesskaber

Inklusion drejer sig ogsd om den made
vi alle og som samfund tager vare pa de
mest udsatte grupper. Derfor er det af-
gorende, at inklusion forstas som et be-
greb, der har fokus pa udvikling og lae-
ring gennem alles aktive deltagelse,
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hvor forskellighed er en berigelse og en
leeringsbetingelse.

Dette indebeerer en opfattelse af in-
klusion som en kultur, hvor bl.a. skolen
bliver et samlende faellesskab, hvor der
skabes bevaegelser, sa foraldre, born,
professionelle, medier m.m. ser skolen
som samlende og udviklende faellesskab
1 en fragmenteret tid — som eveplads for
det videre liv, hvor forskelle er en beri-
gelse (Bottger-Rasmussen (2009). Der-
ved bliver inklusion placeret 1 en sprog-
lig kontekst defineret ved centrale be-
greber som aktiv deltagelse, feelles dan-
nelse og lering, etik m.v.

Ekeland (2007) papeger, at modernite-
tens steerke fokus pa individets selvrea-
lisering sker p& bekostning af neds-
meltningen af nogle af vores traditio-
nelle fzellesskaber. Vi er havnet i en si-
tuation, hvor individualiseringen para-
doksalt star overfor, at vi grundleeg-
gende og helt afgorende er athsengige af
hinanden og hinandens feellesskab.

Geelder dette ogsa for folkeskolen og
for spoergsmalet om inklusion? Tilsyne-
ladende ja. I en undersogelse foretaget
af Gallup og offentliggjort 1 Berlingske
Tidende d. 18. oktober 2010 fremgér
det, at 62 % af de adspurgte foraeldre til
born under 16 ar ikke synes, at det er
en god 1dé at born med "specielle behov”
undervises 1 den almindelige folkeskole
1 stedet for 1 specialskoler. Selv om der
givetvis kan sattes flere sporgsmals-
tegn ved undersegelsens design og mé-
der at sperge pa, er det vigtigt at for-
holde sig til den klare tendens, at man-
ge foraeldre vil opleve, at deres egne
born vil "miste” ved at blive undervist
sammen med bern med og 1 forskellige
former for vanskeligheder.
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Undersogelsens resultater kan forstas
som et udtryk for samtidens kulturelle
nedsmeltninger af fellesskaber. Mod-
viljen mod inkluderingen af bern med
"seerlige vanskeligheder” i det alminde-
lige omrade ses som et udtryk for fra-
veer af feellesskabsfolelse.

Findes der ikke et perspektiverende
svar pa fravaeret af faellesskab og af-
magtsfolelsen vil vi se en styrket ten-
dens til individualisering, segregering
— og flugt til privatskoler.

En af de oplagte risici ved den steerke
individualisering er, at ansvaret for
@ndringer og udvikling 1 sidste ende
kommer til at ligge hos barnet (Peder-
sen, 2009). Modsvaret her vil veere, at
ansvaret for at lykkes, ogsa som individ
er feelles.

Svaret peger pa nedvendigheden af
at fa etableret faellesskaber, der raekker
ud over folkeskolen, dvs. feellesskaber,
der bestar af peedagogisk personale,
professionelle "hjeelpere”, den samlede
foreeldrekreds og beorn 1 lokalomradet.
Det peger pa en diskurs, hvor vi i langt
hojere grad end det vi ser 1 dag seger at
tage vare pa de mest udsatte og sarbare
individer i1 vores samtid, og hvor vi sam-
tidig ser, at disse individer som en del
af os alle ogsa beriger vores tilveaerelse.
Fokus vil skifte fra overvejende at veere
pa I-dentity til at veere pa udviklingen
af en staerkere We-dentity (Nielsen,
2004, 2008).

Etableringen af feellesskaber, der raek-
ker ud over skolen, skal efter min vur-
dering udvikle sig omkring iseer tre vig-
tige sporgsmal. Disse sporgsmal kan
opstilles som kultur- og vaerdiskabende
temaer (se 1 gvrigt Nielsen, 2010).
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Raekker foraeldres og personales ansvar
ud over det enkelte barns trivsel?
Foraeldre onsker naturligvis at ens eget
barn skal klare sig godt og have gode
udviklingsmuligheder. Sporgsmalet
seetter fokus pa, at hvis barnets kam-
merater af en eller anden grund befin-
der sig i vanskeligheder og evt. ikke
trives har alle et ansvar og en opgave
for at deltage 1 udviklingen og etablere
udviklende hverdagserfaringer — til
gavn for alle.

Hvad er det dominerende syn pa barn i
vanskeligheder?

Her argumenteres for en foretrukken
tilgang, der bevaeger sig vaek fra at for-
std bern i1 udsatte positioner som en
seerlig gruppe adskilt fra andre til at
forsta ogsa bern med saerlige problem-
stillinger som en del af os alle, som
born, der har noget seerligt pa hjerte
som vi alle skal tage vare pa — og der-
med som en berigelse for os alle.

Har vi tilstraekkeligt kendskab og
beredskab?

I dag ser vi alt for ofte, at samarbejdet
om seerlige problemstillinger starter for
sent, dvs. forst nar problemerne har
vokset sig store og vanskelige. Et steerkt
feellesskab baserer sig pa et udstrakt
kendskab til hinanden og tilstedeveerel-
sen af beredskaber, der gor deltagerne 1
stand til proaktivt at samarbejde om
udviklende hverdagserfaringer. Med
beredskaber tenkes ikke kun pa hold-
ninger og vaerdier men ogsa etablerin-
gen af helt konkrete og praktiske tiltag,
der kan fremme fzellesskabsfolelsen hos
bade beorn og voksne. Derved kommer vi
langt ud over forestillingen om, at vi
“skal bakke hinanden op” og frem til, at
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samarbejdet handler om at berige og
udvikle hinanden. For alle aktorer gael-
der, at en parathed til 1 kontakten med
andre at sendre egen praksis kommer 1

fokus.

Den sidste del vil veere et potent mod-
svar til, at en af de ekskluderende fak-
torer 1 daginstitutioner og skoler er
manglende og uhensigtsmaessigt sam-
arbejde mellem professionelle og forsel-
dre (Pedersen, 2009). Derfor bliver det
helt afgerende, at de forskelle der altid
vil veere mellem opdragelses- og sociali-
seringsformer 1 hhv. skole og daginsti-
tutioner og hjemmet er berigende og
udviklende og ikke — som det desveerre
ofte ses — er for store. Det er helt afge-
rende fa disse for barnet s vigtige are-
naer til at berige hinanden.

En foretrukken, inkluderende
faglighed
En faglighed, der bygger pa nuancerede
og udviklingsorienterede grundanta-
gelser arbejder ud fra forstielsen af, at
en hvilken som helst handling kan be-
skrives pa et uendeligt antal mader, og
at grundlaget for at beskrive en hand-
ling pa en bestemt made ikke er empi-
risk men et netveerk af fortolkninger.
Det vil derfor veere problematisk at ud-
pege en som den rigtige (Gergen, 1997).
Den store opgave fagligt set bliver
derfor ikke at afdeekke mening, men at
skabe mening gennem fokusering pa
udviklingsmuligheder, der ikke ned-
vendigvis har et aktuelt empirisk
grundlag, men som har sit grundlag i
imaginationen, 1 forestillingen om det
endnu ikke udviklede ("De uanede mu-
ligheder”; Hertz (2008)).
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Fokuseringen pa det endnu ikke udvik-
lede bygger pa en moderne bio-psyko-
social forstaelse og pa den grundleeg-
gende opfattelse af, at mennesket er
intentionelt. Denne intentionalitet lig-
ger mellem mennesker, dvs. ikke 1 den
enkeltes biologi men i det sociale sam-
spil. At veere menneske vil derfor
grundleeggende set vaere at vaere med-
menneske. Et medmenneske forstas
her som et moralsk ansvarligt veesen,
der indgar i forpligtende samspil med
sine omgivelser. En inkluderende fag-
lighed bygger derfor pa en bevarelse af
mennesket som afgerende mere og an-
det end dets diagnose, det bygger pa
forstaelse af mennesket som medmen-
neske og pa andre som medlidende i be-
tydningen af at have forstaelse for den
anden og for den komplekse livssituati-
on, der har indflydelse pa lidelsen og
iseer for de intentioner og muligheder,
problemstillingen ogsa indeholder.

Det skal for tydelighedens skyld
fremhaeves, at en sddan medmenneske-
lig forstaelse ikke leegger op til en pas-
siv og accepterende form for rummelig-
hed, der 1 sidste kan veere med til at af-
montere forestillingerne om den ned-
vendige og feelles forpligtende indsats.
Tveertimod; der leegges op til, at alle ak-
terer bidrager med at fa gje pa de bevee-
gelser, der tyder pa, at noget udvikler
sig. Der laegges op til, at der jevnligt
gores status for at vurdere, om indsat-
sen konkret og 1 tilstreekkelig grad ta-
ger hgjde for alvoren og i tilstreekkelig
grad er tilrettelagt, sd der skabes de
bedste betingelser for at intentionerne
opfyldes.

En sadan faglighed arbejder med kom-
plekse og komplementeere forstaelses-
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former. En faglig tilgang, der retter sig
mod det endnu ikke udviklede oriente-
rer sig mod erfaringer, der ikke er gjort
endnu. Tankegangen er her, at det, som
born i vanskeligheder 1 videst udstraek-
ning inviterer til, er udviklende hver-
dagserfaringer.

I forhold til visitationsprocedurer vil
perspektivet veere, at bern ikke leenge-
re alene visiteres til foranstaltninger,
men 1 langt hojere grad til udviklende
erfaringer. I forhold til praksis bliver
det helt afgerende spergsmal: hvilke er-
faringer og kontekster skal etableres?

Svaret ligger 1 hoj grad 1 en forstaelse af
det seerlige og det specielle, der kende-
tegner barnets og den unges situation. I
det specielle, 1 de oplevede vanskelighe-
der, ligger samtidig — fravaerende men
implicit — mulighederne for at forsta
barnets intentioner, og der ligger vejen
til de erfaringer, der skal ligge indenfor
den nzermest mulige udviklingszone for
at fremme udviklingen.

Implicit heri ligger, at vanskeligheder,
der traditionelt beskrives som deficits,
forstas som det bedst mulige, barnet
under de givne omsteéendigheder har
kunnet udvikle. De oplevede fremtree-
delsesformer er responser pa omsteen-
digheder og indeholder samtidig invita-
tioner til videre udvikling. Pa denne
made tages alvoren alvorligt og forstas,
mens der pa den anden side arbejdes
med at finde veje til udviklingen.

Konkret vil dette betyde, at et fagligt
udviklende svar péa invitationerne i
borns vanskeligheder kan vaere forestil-
lingen om, at barnet kan eller kan kom-
me til at kunne udvikle sig. Dette folges
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op med tilpasse forstyrrelser, overskri-
dende erfaringer, tilpasse krav og for-
ventninger, succesoplevelser og insiste-
rende omsorg for at skabe grundlaget
for udvikling af ny identitet.

I en sadan faglighed smides forsigtig-
heden, der ofte forer til beskyttelse og
kompensation, overbord til fordel for en
insisterende nysgerrighed pa hvilke
samveaersformer, erfaringer, krav og for-
ventninger, der "rykker”.

I en sadan faglighed ses det sarlige
ikke adskilt fra det almindelige. Derved
skabes fundament for, at special- og al-
menpadagogik bliver teet integreret.
Tkke den specialpedagogik, der pri-
meert fokuserer pa kompensation for
vanskeligheder, men den som bygger
pa forestillingen om det endnu ikke ud-
viklede.

Denne form for faglighed bygger pa en
(transdisciplineer) forstaelse af de mu-
ligheder, der ud fra en moderne bio-psy-
ko-social forstéelse ligger i1 at lade nys-
gerrigheden mere end traditionelle di-
scipliner veere styrende. Forskellige
metaforstielser samtaenkes pa kreativ,
kontekstuel og forbindende vis, og un-
dersogelser ses som kreative processer,
hvor relevante akterer forbinder det
statiske (rigor) med muligheder (imagi-
nation) (Montuori, 2005). Det skal her
neevnes, at ikke mindst forskningen in-
denfor moderne neurologi understotter
ovenstdende (se eks. Hertz, 2010).

Tkke mindst PPR kan komme til at spil-
le en central rolle 1 satsningen pa at ud-
vikle specialpaedagogikken (Nielsen,
2009). Styrkes teenkningen her, wil
grundlaget for at bygge bro mellem den
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udviklende specialpaedagogiske teenk-
ning og eve indflydelse pd normalomré-
det veere storst. PPR vil sidledes spille
en rolle bade 1 forhold til styrkelse af
den overordnede faglige forstaelse og
udviklende teenkning, men ogsa i for-
hold til de helt konkrete opgaver med i
substansen at fa beskrevet, understot-
tet og etableret udviklende hverdagser-
faringer.

Implementering i paedagogisk
praksis

I forhold til skolers og daginstitutioner
vil en inkluderende praksis bygge pa at
det at skabe udviklende feellesskaber er
en f=zlles opgave for hele institutionen.
Og helt overordnet vil det betyde, at det
individuelle fokus pé individuelle og es-
sentielt forstdede mangler (ogsa som
dette giver sig udtryk i mange individu-
elle handleplaner), suppleres eller ud-
skiftes med fokus pa fellesskab om no-
get. Eller sdledes udtrykt: fokus pa ska-
belse af det fraveerende og enskede 1 det
daglige og naervaerende.

Det er en padagogisk opgave at tage
ansvar for relationer og for aktiviteter
og at gore dette med behorig inddragel-
se af barnefaellesskaber, berns stemme
og udvikling af berns sociale ansvar. In-
gen vaelger eksklusion. Alle adferds- og
kontaktforseg har gode hensigter,

Paedagogisk arbejde handler om at
veere ude pa noget og om at ville noget.
Pedersen (2008) peger pa en raekke cen-
trale karakteristika som proaktiv stotte
til bornefeellesskaber, etablering af en
hverdag der bygger pa differentierede
feellesskaber med gruppestrukturer sa
alle born far mulighed for at indga i so-
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ciale tilhersforhold, og hvor deltagelse
anerkendes som verdifuldt. Feelles-
skab er feellesskab om udviklende akti-
viteter og samveersformer. Det faglige
fokus leegges péa relationen mellem barn
og dets kontekst, og det veegtes hojt, at
alle bern udvikler socialt ansvar, og
skolen og institutioner indgar i dialog
og samspil med lokalomradet.

For at dette kan lade sig gore, ma sko-
ler og daginstitutioner udvikle en selv-
forstaelse, der i hej bygger pa den om-
talte faglighed, og som ogsa betragter
sig selv som en dynamisk, leerende or-
ganisation. Dette gaelder ikke mindst
forstaelsen af de koder, der kendeteg-
ner skolen, institutionen og den daglige
praksis. Koder og forventninger, som i
sig selv kan virke ekskluderende og
skabe afvigere, men som ogsa kan til-
passes og udmentes 1 praksis pa en
made, s bade bernene og de voksne op-
lever at kunne lykkes.

I samspil med foraeldre, lokale omgi-
velser og med stotte fra iseer PPR ma
selvrefleksionen, evaluering som frem-
adrettet leering og erkendelse af egen
rolle som central akter sta forrest i be-
vidstheden.

Inklusion handler sdledes ikke primeert
om formelle placeringer af bern i1 den
ene eller anden sammenhaeng. Det
handler primeert om, hvorledes vi som
samfund, som skole, som behandlere og
som medmennesker meder og behand-
ler hinanden. Og det handler om i prak-
sis at etablere en diskurs, der bygger
pa, at vi som individer er afthengige af
hinanden og derfor er forpligtede til at
tage vare pa relationerne til hinanden.
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Inklusion i foranderlige faellesskaber
- et community psykologisk perspektiv

Inklusion betyder at organisationen, systemet, forandrer sig, sa det dbner for
at alle kan deltage pd mdder, der dbner for lige muligheder pd trods af for-
skellige forudscetninger. Inklusion bryder med tanken om at kunne integrere
de udsatte, de sarbare, de anderledes gennem empowerment af dem, gennem
vedvarende seerforanstaltninger og gennem tilbud, der stotter dem, sd de bli-
ver som de andre. I inklusionsperspektiver er systemet patienten. I MATU
projektet i Nuuk sagde man: Vi har ikke cendret drengene i projektet, men vi
har cendret lokalmiljoet omkring dem. Derfor har den voldelige adfeerd ikke
fat i dem mere”. Projektet handlede om at inkludere drenge — der var blevet
henvist pga. en livshistorie med vold — i lokalsamfundet. Dette skete gen-
nem ekstrem idreet og treening, der gjorde at drengene blev kendte som store
sportsudovere og inviterede med ind i det sociale feellesskab i lokalsamfundet
omkring dette (Berliner, Hakesberg & Refby, 2005). I dag kan vi ga videre
i denne forstdelse og sige, ja, men drengene udviklede gennem lang trening
0gsad deres fysiske kapacitet gennem deltagelse i det lokale feellesskab i scer-
foranstaltningen, men det interessante er stadig, hvordan lokalsamfundet
inviterede dem med i feelles aktiviteter og dermed netop cendrede drengenes
muligheder. Hele systemet cendrede sig — og dermed drengenes positionering
og muligheder deri.

Peter Berliner & Elena de Casas Soberén!

Hvilke forstielser kan fremme denne
tilgang? Hvordan kan vi forsta inklusi-
on, hvis det handler om at skabe inklu-
derende fxellesskaber snarere end at
fokusere pa det, der gor de anderledes
netop anderledes — som de udpeges i sy-
stemet? Hvis systemet udpeger de an-
derledes, sa opherer deres anderledes-
hed, hvis systemet sendres. Klovnen er
kun en klovn, fordi vi griner. Kongen er
kun konge, fordi der er undersatter.

1 Peter Berliner, Professor i sociale leerings-
og udviklingsprocesser, DPU, Aarhus Uni-
versity. Peer@dpu.dk
Elena de Casas Soberdn, psykolog og lektor
ved Universidad Cuauhtemoc, Aguascali-
entes, Mexico.
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For nylig uddelte forskningsministe-
ren eliteforskningspriser. Hun talte
smukt om innovation og nyteenkning,
om det vigtige 1 at bryde med vaneteenk-
ningen og bryde nye veje. Sa gled hun
videre til retorisk at sperge de udpegede
eliteforskerne om, hvorfor de var blevet
bedre en sidekammeraten 1 skolen. In-
gen svarede, men det gjorde hun selv.
Flid, evner, konkurrenceevne. Men én
faktor blev glemt — nemlig sidekamme-
raten. Den sociale stotte er den vigtigste
faktor 1 udviklingen af resiliens, dvs, ka-
paciteten til at nd sine mal selv under
vanskelige vilkar og modgang. Hvad
gjorde netop dig bedre en sidekammera-
ten? Det gjorde sidekammeraten. Og
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agerede
denne eftermiddag pa smukkeste vis si-
dekammerat ved rundhandet at uddele
penge til denne elite — hvilket netop vi-
ste, at eliten ikke kan vaere elite uden at
blive stottet af det, vi kalder den brede
masse. Eliten er jo netop dem 1 en grup-
pe, der tildeles seerlig intellektuel, oko-
nomisk eller social status — af gruppen.
Ingen elite uden masse.

I skolen er inklusion vigtig. Ikke
mindst fordi en gruppe af eleverne pa
omkring 20 % mistrives i skolen. Denne
gruppe sendes 1 mange tilfeelde til seer-
foranstaltninger. Deres mistrivsel ses
som individuelle problemer — ofte knyt-

netop forskningsministeren

tet til familien — og ikke som en udfor-
dring for alle de andre i systemet som
helhed. Men maske kunne systemet
som helhed invitere langt flere til at
deltage, sa udskillelsen ville blive langt
mindre og der ville skabes mere trivsel
1 systemet som helhed.

Community psykologien

Communitypsykologien drejer sig om
at undersoge, hvordan sterre sociale
feellesskaber, herunder ogsa institutio-
ner, kan sndre sig pa mader, sa flere
inkluderes 1 de feelles aktiviteter og for-
staelser pa mader, der skaber oget triv-
sel og resiliens. Community psykologi-
en har udviklet en metodologi, der mu-
ligger en solid forskning i sammenheen-
gen mellem levevilkar, livskvalitet og
mental sundhed (oversigter gives i Or-
ford, 2008; Berliner 2004, 2005). I
community psykologien seger man at
forsta, hvordan der kan skabes udvik-
ling 1 feellesskaber p4 mader, der omfat-
ter alle medlemmerne i dette felles-
skab og som betyder, at de sammen far
mere kontrol over deres liv og de falles
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livsbetingelser. Fokus er dermed bade
pa at forstd, hvad der kendetegner resi-
liente faellesskaber og pa at skabe viden
om, hvordan den enkeltes ressourcer
kan komme til anvendelse i feellesska-
bet. Et seerligt fokus i forskningen er pa
at ege vores viden om, hvordan de so-
ciale, kulturelle og civile menneskeret-
tigheder kan bidrage til at udvikle kon-
tekster, der fremmer alle deltagernes
muligheder for aktiv deltagelse, folelse
af kontrol over situationen, gensidige
stotte og respekt samt medansvar for at
der opnés resultater ud fra de malfor-
muleringer, man sammen har opstillet.
Derved vil community psykologien kun-
ne bidrage til at ege vores viden om
sammenhange 1 storre systemer — og
netop derfor er den teoretiske forank-
ring af community psykologien at hente
1 et systemteoretisk perspektiv (Bate-
son, 1972; Selvini Palazzoli, Cecchin,
Prata & Boscolo, 1979). Under indtryk
af den "vending hen mod sproget” (the
linguistic turn), der kom i begyndelsen
af 1990rne, tonede interessen for det
systemiske perspektiv ud, da sproget
blev set som den endelige forklaring pa
processer. Dette er modsat et system-
teoretisk perspektiv, der ser sproget
som en faktor 1 et storre system. I den
aktuelle "vending veek fra vendingen
mod sproget” bliver en videre udvikling
af det systemiske perspektiv produk-
tivt, idet det muligger at analysere
sammenhgenge og balance-punkter 1
store systemer, der omfatter sproglige,
kropslige, materielle, institutionelle,
imagingre og andre sub-systemer.
Dette er ikke mindst blevet relevant
for at forsta klimaforandringernes be-
tydning for det menneskelige liv pa jor-
den under de bade globale og lokale vil-
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kar, det udspiller sig i. I dette perspek-
tiv tales der om resiliens bade pa det
samfundsmeessige niveau (social resili-
ens) — og pa det lokale feellesskab og
dets grad af samhorighed. Dette sidste
bensevnes community resiliens — med
det engelske ord for menneskelige feel-
lesskaber, organiserede omkring den
feelles livsverden (Norris et al, 2008;
Ungar, 2010; Zautra, Stuart Hall &
Murray, 2010). Community resiliens
omfatter dog ogsd en god udveksling
mellem livsverdenen og systemverde-
nen, siledes at de stotter hinanden —
dvs. mellem civil samfundsorganisering
og institutionernes praksisser.

Magis (2010) opstiller pa baggrund af
en lang reekke studier 8 dimensioner,
der definerer et community’s resiliens,
nemlig sporgsmal om: (1) hvilke res-
sourcer, der rades over; (2) hvordan
disse ressourcer anvendes; (3) 1 hvor hgj
grad de anvendes; (4) hvor aktive folk
er 1 anvendelsen a ressourcerne; (5)
hvordan og 1 hvor hej grad, der samar-
bejdes; (6) 1 hvor hgj grad der legges
feelles planer for anvendelse af ressour-
cerne; (7) graden af lighed mellem del-
tagerne, dvs. graden af lige adgang til
ressourcer; og (8) hvor stor forandrings-
parathed, der er.

Magis viser, at community resiliens
skabes gennem en leéereproces — og at lee-
reprocessen 1 sig selv er en betydnings-
fuld del af resiliensen. Resiliens definers
som et systems kapacitet til at vedlige-
holde og udvikle sig gennem tilpasning
til nye situationer. Ofte er kapaciteten
til forandring et vigtigt treek i resilien-
sen, iseer hvis livssituationen er kende-
tegnet ved hyppig, maske endda vedva-
rende, ydre forandring. Resiliente syste-
mer leerer at forholde sig til, tilpasse sig
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til og forme de forandringer og modgan-
ge, de udseettes for. At se resiliens som
forandringsparathed udspringer af en
forstaelse af at forandring er et vedva-
rende vilkar og at det ikke altid er mu-
ligt at vende tilbage til en tidligere til-
stand. Forandring er ikke en stressor,
der skal undgas. I stedet er det en udfor-
dring, der kan abne for leering og udvik-
ling. Under dette perspektiv bliver det
at kunne finde balancer mellem syste-
mets mangfoldige relationer vigtigt.

I dag kan community psykologien ud-
vikles gennem at inddrage et balance-
perspektiv, som det kendes fra teorier
om tensegritet og 1 ovrigt 1 forskellige
former for shamanisme (Berliner,
2005). Disse teorier handler om at for-
std, hvordan balancer i systemer kan
opstd uden at systemet som sadant har
et midtpunkt eller fikserede balance-
punkter.

Faellesskaber og inklusion
Den ovenfor beskrevne teoretiske syns-
vinkel betyder, at inklusion sker ved at
systemet som helhed sndrer sig, sa det
dbner sig for at give mulighed til flere
for at deltage — ja, til alle. I et systemisk
perspektiv kan man ikke opstille dette
alene som at f.eks. en institution en-
drer sig, sdledes at alle kan deltage i
almentilbuddet — idet der ogsa kan ska-
bes kapacitetopbygning hos den enkelte
deltager, det veere sig en elev, en pro-
fessionel og/eller en familie. Det betyd-
ningsfulde er balancen mellem disse,
dvs. udviklingen af hele systemet.
Community psykologien fokuserer pa
udvikling af fellesskaber. Men fzlles-
skab 1 sig selv er ikke et mal. Det er
nemlig kun bestemte former for feelles-
skaber, der soges fremmet — nemlig
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dem, der sikrer trivsel. Den handler
derfor om at underbygge vores viden
om, hvad der fremmer social og mental
trivsel — og derved at kunne pege pa
faktorer, der som dele af konkrete sy-
stemer kan fremme dette.

Community psykologien vil dermed
noget. Der er en tydelig og eksplicit er-
kendelsesinteresse 1 community psyko-
logien, nemlig at den vil fremme vores
viden om, hvordan menneskelige feelles-
skaber kan udvikles pa mader, sa de gi-
ver muligheder for at man pa trods af
modgang kan na de feelles mal, man saet-
ter sig — dvs. community resiliens — men
netop med en forstaelse af, at ikke alle
former for feellesskab fremmer dette.

Fellesskab 1 sig selv er ikke godt,
idet det kan veere skabt omkring — og
skabe — bestemte forstaelser, der kan
vaere formet 1 angst. Under pavirkning
af den de konflikter, der forte til 1. ver-
denskrig, begyndte Freud at studere
kulturens udvikling. Krigen beted en
tydeliggorelse af brutaliteten 1 mange
menneskelige feellesskaber. Dette forte
til en raekke boger og tekster om dette.
Freud laeses ikke meget i disse ar, men
man kan med fordel studere denne teo-
ri om hvordan fellesskaber kan udvik-
les 1 forskellige retninger — og om at vi
kan forholde os mere eller mindre re-
flekteret til vores feellesskaber.

I Totem og Tabu (1913) giver Freud
en teori om, hvordan fallesskabet er
opstdet ud fra angst. I en urtid levede
mennesker sammen 1 flokke med en fo-
rer-han, der havde sex med alle kvin-
derne 1 flokken og som — for at opret-
holde dette privilegium — skreemte son-
nerne veaek, nar de voksende op. Disse
fordrevne senner, kan vi forestille os,
lurede fra skovkanten og en dag kom
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deden — som skudt ud derfra — til urfa-
deren. Sennerne slog sig nemlig sam-
men om at overvinde ham — en opgave
de ikke kunne magte alene. De dannede
et faellesskab om at draebe ham, da de-
res individuelle frygt for ham var sa
stor, at de ikke turde andet end at sla
ham ihjel, nu de havde muligheden.
Men hvordan kunne de nu sikre sig, at
én af dem ikke blot tog magten ved at
besejre de andre én efter én? Det skete,
ifelge teorien ved, at deres angst for ur-
faderen stadig var sa stor selvom han
var ded, at de begyndte at tilbede ham
som en totem. De satte antageligt hans
hoved péa en stage og tilskrev ham stor
magt til at straffe dem. Samtidigt blev
de forenede 1 deres relation til denne to-
tem. Og totemet blev tilskrevet magten
til at saette regler, idet taburegler op-
stod. Regler, som hvis de blev brudt,
ville udlese totemet vrede over de skyl-
dige, men ofte ogsa over hele faellesska-
bet. Totemet blev en symbolisering pa
den lov, som urfaderen derved indstif-
ter. Totemet er en repraesentation for
loven, der regulerer fllesskabet.

Forstaelsen i1 Freuds teori her er at
feellesskabet er skabt gennem en regu-
lering — en installering af en lov, en
symbolsk orden. Men fellesskabets re-
gulering opleves derved ogsia som en
forhindring af driftstilfredsstillelse,
idet denne kun kan ske gennem méader,
der anerkender reguleringen. Dette vil
ifelge teorien kunne fore til en stadig
leengsel efter noget andet, noget tabt,
uden at dette kan findes 1 konkrete
forestillinger. Man lever 1 leengslen ef-
ter noget andet, som ikke kan nas — og
derved opstar tristesse og melankoli
som en toning af tilveerelsen.
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Sa i faellesskabet ligger der en regule-
ring. Men denne kan ske pa forskellige
mader.

I forbindelse med undervisning pa
Cuauhtémoc Universidad i Aguascalien-
tes 1 México om "Uddannelsesinstitutio-
nerne som et sted, hvor der kan udvikles
fredsskabende feellesskaber” spurgte vi
tre hold af paedagoger, leerere og under-
visere pa alle trin af undervisningssy-
stemet, fra bernehave til universitet,
hvad der kendetegner grupper, der giver
deltagerne en oplevelse af at veer sikre
og trygge. Dette foregik 1 en proces, der
forst var individuel og derefter i grupper
af mellem 8 og 12 deltagere. Individuelt
fandt de eksempler pa grupper, hvori de
oplevede at fole sig trygge og trivedes.
Derefter preesenterede de eksemplerne
for de andre deltagere i gruppen og fandt
de ord, der bedst betegnede oplevelsen.
119 deltog i alt 1 hold p& henholdsvis 37,
32 og 50. Her preesenteres kun data fra
de forste to hold, da de resterende endnu
ikke er udskrevet.

Disse betegnelser blev derefter pree-
senteret 1 plenum. De blev prasenteret
uprioriterede og blev ikke i selve situa-
tionen samlet 1 temaer. Vi gengiver
dem derfor her pa samme maéade. Der
var otte grupper, der fremlagde — talle-
ne 1 parentes angiver, hvor mange
grupper, der nevnte de forskellige be-
tegnelser.

Deltagerne kunne séledes sammen
producere mere end 60 betegnelser for,
hvad der kendetegner grupper, hvori
man foler sig godt tilpas og tryg — og 1
ovrigt endnu flere for grupper, hvor
man feler sig utryg. Om end betegnel-
ser ikke 1 sig selv kan ses som klart af-
greensede kategorier, sa er det alligevel
bemerkelsesveerdigt, hvor stor en vi-
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den, deltagerne kan producere om dette
igennem denne fezelles refleksionspro-
ces. Det tyder pa, at denne viden 1 hgj
grad er nerverende og let kan formule-
res ud fra oplevelser og erfaringer.
Trygge grupper er ifslge deltagerne
kendetegnet ved:

Solidaritet (6), keerlighed (5), tillid (4),
respekt (4), stotte (3), kommunikation
(3) accept (3), feellesskab (2), harmoni
(2), sikkerhed (2), tilknytning (2) lykke
(2), rlighed (2), glede (2), gensidighed
(2), omsorg (2), empati (2), samarbejde
(2), frihed (2), beroligelse, enighed, feel-
les erfaringer, venskab, dbenhed, positi-
ve forandringer, tryghed, man kan stole
pa hinanden, feelleshed, forngjelse, fore-
byggelse af konflikter, tiltro, ro, uden
fordomme, lytter til hinanden, lytter
uden fordemmelse, taler om gleeder og
bekymringer, feelles interesser, lighed,
feelles motivation, giver udtryk for folel-
ser, samhorighed, dialog, lering, deler
erfaringer om at klare sig under gkono-
misk vanskelige vilkar, er uden under-
trykkelse, fredeligt samveer, tilknyt-
ning, lederskab, deler og accepterer sorg,
opfatter det deltagerne siger som veerdi-
fuldt, ytringsfrihed, ingen frygt, ingen
destruktiv kritik, fred og loyalitet.

Deltagerne reflekterede pa samme
made over kendetegnene ved grupper,
hvor man havde erfaringer med at fole
sig utryg og utilpas. Disse var folgende:

Utryghed (5), eksklusion (5), uretfeer-
dighed (5), aggression (4), almaegtighed
(4), intimidering (4), fjendtlighed (3),
vold (3), overgreb (3), trusler (3), nedge-
ring (3), chikane (3), apati (2), diskrimi-
nation (2), afvisning (2), paferer lidelse
(2), magtesleshed (2) vrede (2), frygt (2),
manipulation, negativ kritik, begraens-
ninger, boycott, forfelgelse, udbraendt-
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hed, ustabilitet, magtmisbrug, kontrol
af andre, ufelsomhed, raseri, ingen ga-
rantier, selviskhed, undertrykkelse,
haevn, brutalitet, manglende accept,
frygt for at tale abent, ingen tilknyt-
ning, dissonans, mistillid, gnidninger,
uoverensstemmelser,
foragt, lydighed, manglende motivati-
on, konkurrence, konfrontation, mis-
brug af autoritet, lavt selvveerd, fru-
stration, komplotter, magtkampe, mis-
undelse, darlige vaner, fornsrmelse,
fordomme, at give ubehagelige navne
til hinanden, nedrighed, at ignorere
hinanden, hableshed, mangel pa empa-
ti, intolerance, despotisme, ingen sank-

underkastelse,

tioner overfor overgreb, userlighed, uvi-
denhed, fragmentering, disrespekt, fo-
lelsesmeessige overgreb, svigt, ensom-
hed, skadefro og ensformighed.

Disse lister viser, at der ligger en vi-
den parat omkring, hvad der opleves
som godt i feellesskaber og hvad der op-
leves som darligt. Om end listen anta-
geligt vil variere lidt i forskellige kon-
tekster — og meget 1 prioriteringen af
punkterne — kan vi alligevel argumen-
tere for, at sadanne lister giver en fin
tilgang til, hvordan man kan skabe fle-
Dette
kan ske ved at vi 1 de institutioner, vi

re inkluderende fe=ellesskaber.

arbejder 1 — og de civil samfunds sam-
menhsaenge, vi indgar 1 — skaber mere af
det, der kendetegner de fasllesskaber,
der fremmer trivsel og resiliens.

I en raekke tidligere artikler har vi
beskrevet, hvordan dette kan foldes ud
gennem konkrete aktiviteter 1 bestemte
kontekster. I det overfor nsevnte MA-
TU-projekt skete det gennem ekstrem
idreet, hvorved de tidligere steerkt eks-
kluderede drenge blev inviteret ind i
lokalsamfundet og sdledes inkluderede
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1 det (Berliner, Hakesberg & Refby,
2005). I Mindanao pa Filippinerne ske-
te der en inklusion af alle 1 lokalsam-
fundene igennem etablering af et Space
for Peace, der var et fredsinitiativ ledet
af lokalbefolkningen — midt 1 den bor-
gerkrig, der finder sted. Dette skete
gennem inklusion af alle 1 processen —
uanset religigst eller politisk tilher og
faktisk ogsa soldaterne pa begge sider.
Ingen blev ekskluderede i denne proces,
hvor det feelles blev fremmet og mang-
foldigheden set som en rigdom (Anasa-
rias & Berliner, 2009; Berliner, Anasa-
rias & de Casas Soberdn, 2011). I Pa-
amiut 1 Kalaallit Nunaat/Grenland har
man udviklet et projekt — Paamiut Asa-
sara — hvor alle borgere 1 byen inklude-
res 1 udviklingen af projektet. Der ind-
gar saerlige tilbud til grupper af borge-
re, men disse tilbud spredes ud til hele
lokalsamfundet gennem deltagernes or-
ganisering af borgermoeder omkring res-
sourcer og veerdier. Sertilbuddene bli-
ver set som en del af et feelles anliggen-
de og en fzlles styrkelse af veerdier i
lokalsamfundet, dvs. fellesskabet. Li-
gesom 1 MATU projektet, hvor folk kom
fra lokalmiljoet og gerne ville vaere
med, sdledes ogsd i Paamiut Asasara,
hvor mange borgere nu gnsker at veere
med i videreudviklingen af de initiati-
ver, der startede som seertilbud (Berli-
ner, 2010; Berliner, Larsen & de Casas
Soberon, 2011; Berliner & Larsen,
2010). I forbindelse med projekt SAFA
pa Norrebro 1 Kebenhavn har vi beskre-
vet, hvorledes faellesskaber mellem for-
@ldre kan styrke inklusionen af alle
familierne igennem at danne udgangs-
punkt for et godt samarbejde mellem
institution (skolen) og forzeldrene som
deltagere (Berliner,

civil samfunds
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Feldman & Hejazi, 2009). Ligeledes er
det beskrevet ud fra Bernejunglens
Foreeldreakademi — ligeledes pa Norre-
bro 1 Kebenhavn (Toldam et al, 2008).

Afslutning

Inklusion udvikles gennem systemer,
der seetter muligheder for deltagelse i
feellesskaber, der skaber trivsel og
vaekstmuligheder. Disse fellesskaber
har bestemte kendetegn, som vi forst
nu er ved at kunne beskrive og dermed
kunne fremme. Det er 1 samspillet mel-
lem mennesker i1 et stort system med
mange deltagende over- og subsyste-
mer at muligheden for inklusion findes.
Inklusion er indlejret 1 sociale syste-
mer, der ikke blot taler om, men ogsé
praktiserer mader at veere sammen pa,
der skaber de gode grupper, som vi be-
skrev ovenfor.

Referencer

Anasarias, E. & Berliner, P. (2009). Human
Rights and Peacebuilding. I J. de Rivera
(Ed.) Handbook of Peacebuilding. New York:
Springer Press.

Bateson, G. (1972). Steps to an Ecology of
Mind. New York: Ballantine Books.

Berliner, P. (2010). Rapport om projekt Pa-
amiut Asasara. Kobenhavn: DPU/Aarhus
Universitet.

Berliner, P. (2005). Community psykologi. I
K. Frandsen & T. Koester (red.). Introduk-
tion til Psykologien. Kebenhavn: Frydenlund
Grafisk.

Berliner, P. (red.) (2004). Feellesskaber — en an-
tologi om community psykologi. Kebenhavn;
Frydenlund Grafisk.

Berliner, P., Anasarias, E. & de Casas Soberén,
M.E. (2011 —in submission). Religious Diver-
sity as Peace Building — The space for Peace.

Berliner, Larsen & de Casas Soberén (2011, in
print). Case Study: Promoting community
resilience with local values — Greenland’s
Paamiut Asasara (book chapter, Springer.
N.Y)).

Nr. 3-2011

24725-PPT-3_2011.indd 295

Berliner, P. & Larsen, L.N. (2010). Man er
mere fri — community psykologiske program-
mer for psykosocial trivsel. Uden for Num-
mer. Vol. 11, Nr. 20, s. 4-117.

Berliner, P., Feldman, M. & Hejazi, F. (2009).
Samherighed og udfoldelse. I Bro, K., Low,
0. og Svanholt, J. (Red.). Psykologiske per-
spektiver pa intervention. Kebenhavn: Dansk
Psykologisk Forlag.

Berliner, P., Lyberth, S., Markussen, M., Hen-
derson, S., Larsen, L. N., Mikkelsen, S. V.
(2009). Paamiut Asasara — community-mo-
bilisering, livsgleede og deltagelse. . Psyke &
Logos. 30 (1), 103-123.

Berliner, P., Hakesberg, S. & Refby, M.H.
(2005). At fare vild — sammen. En introduk-
tion til communitypsykologi. Kebenhavn:
Frydenlund.

Freud, Sigmund (1913/1983). Totem og tabu.
Kobenhavn: Hans Reitzels Forlag.

Magis, K. (2010). Community resilience: An
indicator of social sustainability. Society &
Natural Resources, 23(5), 401-416.

Norris, F. H., Stevens, S.P., Pfefferbaum, B,.
Wyche, K.F. & Pfefferbaum, R. (2008). Com-
munity Resilience as a Metaphor, Theory,
Set of Capacities and Strategy for Disaster
Readiness. American Journal of Community
Psychology, 41, 127-150.

Orford, Jim (2008). Community Psychology
— Challenges, Controversies and Emerging
Consensus. Chichester: Wiley.

Selvini Palazzoli, M., Cecchin, G., Prata, G. &
Boscolo, L. (1979). Paradox and Counterpar-
adox. New York: Aronson.

Toldam, H., Dyhr Caspersen, 1., Christoph
Klimpke, C. & Berliner, P. (2008). Foreeldre-
akademi og Bornejungle i beveegelse. Psyko-
logisk forskning i livsverden og forandring.
Psyke & Logos. 29(1), 261-283.

Ungar, M. (2010). Cultural Dimensions of
Resilience among Adults. In Reich, J.W.,
Zautra, A.J. & Stuart Hall, J. (2010)(Eds.).
Handbook of Adult Resilience. New York:
The Guilford Press.

Zautra, A.J., Stuart Hall, J. & Murray, K.E.
(2010). Resilience. A new Definition of
Health for People and Communities. In
Reich, J.W., Zautra, A.J. & Stuart Hall, J.
(2010)(Eds.). Handbook of Adult Resilience.
New York: The Guilford Press.

295

15/06/11 08.37



EAKTABLOK:

Social stotte i familien og skolen
fremmer flygtningebgrns 71
psykiske helbred

En god familie og god skolegang er faktorer, der kan sikre den rette sociale stotte til traumatiserede
flygtningeborn eller born i traumatiserede flygtningefamilier, og dermed fremme deres psykiske hel-
bred. Dermed anses skolen for at spille en noglerolle i det psykosociale interventionsarbejde for born i
flygtningefamilier, da den har en teet tilknytning til bornene sdvel som foreeldre.

Det konkluderer Center for Udsatte Flygtninge pd baggrund af en reekke forskningsstudier.

Hvad siger forskningen

Der er en positiv sammenhaeng mellem det at have et godt socialt netveerk og bern i traumatiserede
flygtningefamiliers psykiske helbred. Det viser en gennemgang af 44 danske og udenlandske forsk-
ningsstudier foretaget af Center for Udsatte Flygtninge, der saetter fokus pa mulige psykosociale
interventioner for flygtningebern og/eller bern i flygtningefamilier, der lever i eksil.

Studierne vidner om, at levevilkdrene i eksil, og herunder familien, spiller en stor rolle i forhold til
beornenes reaktioner pa foraeldrenes eller deres egne traumatiske oplevelser. Det vil sige, at mang-
lende socialt netveerk, socioekonomiske vanskeligheder samt nedsat foreeldreevne, som kan opstd som
folge af de traumatiske oplevelser, er alvorlige belastninger for bernenes velbefindende.

Det giver derfor ikke mening udelukkende at fokusere pa bernene eller deres foreldres traumatiske
oplevelser i en individuel terapeutisk sammenhang, fordi flygtningefamiliernes nuvarende livssitua-
tion, og herunder trivsel i eksil, i haj grad ogsa spiller en stor rolle for hvordan og hvor meget fortiden
og de traumatiske oplevelser fylder.

Aktiviteter, der fremmer bornenes sociale miljo i familien, skolen og det evrige lokalsamfund er en
forudsaetning for, at bernene kan have et aktivt og veerdigt liv.

En malrettet indsats i skolen

Skolen anses i mange af studierne som en negleinstitution for interventionsarbejdet. Nogle skoler
arbejder allerede med flygtningeproblematikker i skoleregi. Med forskningsoversigten har vi faet
bekreeftet, at det er den rigtige vej. Center for Udsatte Flygtninge anbefaler derfor:

o At det professionelle netveerk (leerere savel som psykologer) er (efter)uddannet til at hindtere
flygtningebernenes problematikker.

o At individuelle interventioner kombineres med gruppe- og/eller familieorienteret interventioner,
sa der fremkommer et helhedsorienteret billede af de pagaldende barn og den familie barnet er
en del af

o At psykosociale interventioner szetter fokus pa familien — og herunder forandring i familien. Det
kan bade veere forandring i forbindelse med de oplevelser, der er forbundet med krigen eller for-
andringer, der knytter sig til oplevelser af at veere en fordrevet familie.

o At de psykosociale interventioner setter fokus pa bernenes mestringsstrategier, ressourcer og
styrker. Det kan veere ved at styrke deres sociale kompetencer, sa deres sociale netveerk bliver
mere vaerd og de herigennem kan opleve hgjere grad af stabilitet, forudsigelighed og tryghed.

o At tavshed bor respekteres, da det ikke nedvendigvis er italeseettelse af specifikke folelser knyttet
til seerlige traumatiske oplevelser som hjeelper. Derfor kan evelser, der satter fokus pa krops-
sprog eller aktiviteter hvor der arbejdes illustrativt og visuelt, som eksempelvis tegninger af
oplevelser og falelser, der kan udtrykke minder og livshistorier, ogsa veere meget brugbare.

Afslutningsvis skal det pointeres, at flere af studierne papeger, at der sjaeldent kan vises en egentlig
symptomnedsattende effekt efter en psykosocial intervention, som ikke har vaeret i samspil med et
egentlig behandlingstilbud. Til gengaeld kan studierne pavise eget selvtillid og selvvaerd hos bernene
og flygtningeforeeldrene. Bornene udvikler gennem en raekke af interventionerne deres styrker og
skaber nye mestringsstrategier, der kan bidrage positivt til at forbedre eventuelle tidligere adfeerds-
vanskeligheder og folelsesmeessige problemer samt leere dem at, om end ikke reducere, sd handtere
symptomerne.
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Alenkeer, Rasmus (Psychologist, ph.d.). Inclusion of Pupils with Social Emo-
tional Problems in the School. Pedagogisk Psykologisk Tidsskrift, 2011, Vol.48,
8, 175 — 188. — The article focuses on the conclusions from the ph.d. dissertation,
“Working with AKT in the Inclusive School”, which is based on an empirical study in
the municipality of Esbjerg. The empirical data are discussed in a critical perspective
in relation to the school policy in Esbjerg, the governmental AKT-recommendations,
and comprehensive theories of inclusion. It is concluded that the field of AKT dis-
plays several developmental needs, particularly in regard to role-definition, policy,
and education. — Rasmus Alenkcer.

Nielsen, Bjarne (Chairman of the board of The Danish Association of School Psy-
chologists). Inclusion in the School - A Task for Many Actors. Pedagogisk
Psykologisk Tidsskrift, 2011, Vol. 48, 3, 189 — 200. — Politicians demand more inclu-
sion. The costs of special education must be reduced via the development of normal
education to encompass more pupils. There are many prerequisites for this to hap-
pen, and it requires the cooperation of many actors at all levels in society. At the
societal level changes in attitudes and culture are needed. The conditions of child
families must be prioritized, and the quality of day care institutions is decisive. At
the school level structural changes are needed to prevent the schools from producing
more problematic pupil behavior. It is also necessary to develop necessary teacher
competences — including the special educational ones - at school level and municipal
level. It is especially important to focus on the teachers’ capacity to cooperate. School
psychology is a central partner at all levels in the school system. — Bjarne Nielsen.

Svendsen; Gaye, Thorn (Psychologist, governmental administrator of the PMTO
and PALS programs). Evidence Based Inclusive Practice. Pedagogisk Psykolo-
gisk Tidsskrift, 2011, Vol.48, 3, 201 — 215. — 1t is being realized that usual experience
based educational and special educational practices are insufficient to solve stigma-
tizing and exclusion. New approaches, changes in practice, and in cooperation are al-
ready being introduced in a number of municipalities on a basis of research findings
and with clear strategies of implementation. This, however, demands a showdown
with the widespread thinking that development is best helped by loosely based, un-
systematic developmental projects where “A thousand flowers bloom”. A truly, fun-
damental change of practice happens through visible, cogent leadership building on
strong, theories, and research backed by clear political and administrative decisions.
Therefore the shyness towards evidence based work must be deleted completely in
practice as well as in research. — Gaye Thorn Svendsen.
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Majgaard, Klaus (Chief executive of the municipality of Fureso). The Architects of
Inclusion. Pedagogisk Psykologisk Tidsskrift, 2011, Vol.48, 3, 216 — 232. — If segrega-
tion in institutions and schools are to be changed it demands strategic leadership. The
article draws an outline of strategic, educational leadership displayed in a dialogue
between politicians, administration, institution, and parents. This dialogue places
bearing marks for the development of learning climates, and it comprises as different
themes as ethics, understanding, societal mechanisms of exclusion, educational be-
liefs, models of goals and economy, systems of diagnosing, and the organization of the
school psychological services and other special functions. The dynamics of strategic,
educational leadership comprises these functions: understanding the mechanisms of
exclusion — defining goals for inclusion — developing learning environments — planning
special functions, models for budgets, and organization. — Klaus Majgaard.

Schaarup, Tine & Kehlet, Karen (Authorized psychologists). The Psychologi-
cal Educational Evaluation in a Time of Inclusion. Pedagogisk Psykologisk
Tidsskrift, 2011, Vol.48, 3, 233 — 244. — The psychological, educational evaluation
of the child is required by law, and it takes up much time for educational psycholo-
gists. In view of many efforts to increase inclusion from the Ministry of Education,
The Association of Municipalities, the government, and the Ministry of Finance it is
found relevant to consider whether the PEE needs a facelift. Based on the Theory of
Position and on narrative and systemic psychology it is discussed how the PEE might
become a vehicle for support of the development of the child in concord with inclu-
sion. — Tine Schaarup and Karen Kehlet.

Armstrong, Thomas (Ph.D, educator and psychologist in the fields of multiple in-
telligences). Neurodiversity — A Concept Whose Time Has Come. Pedagogisk
Psykologisk Tidsskrift, 2011, Vol.48, 3, 245 — 248. —Based on his recent book, “Neu-
rodiversity: Discovering the Extraordinary Gifts of Autism, ADHD, Dyslexia, and
Other Brain Differences”, the author presents his eight principles of Neurodiversity.
This article is written in English. — Bjorn Gleesel.

Hansen, Janne, Hedegaard (Ph.D.). Barriers for Inclusion in Educational
Practice. Pedagogisk Psykologisk Tidsskrift, 2011, Vol.48, 3, 249 — 257. — Inclu-
sion and exclusion are two related and necessary processes in the establishment and
maintenance of communities. They both relate to the boundaries of diversity and
complexity in a community, and in principle inclusion and exclusion have nothing
to do with the special needs or potential difficulties of children. Therefore we cannot
create inclusive communities by excluding exclusion, since the constitutive features
of the community make this impossible. The challenge to the professionals thus is
both to develop inclusive environments which are characterized by a high degree of
diversity and complexity, and to ensure the cohesion of the community by drawing
a limit between diversity and complexity. As a consequence, we must explore how
and where the limit between inclusion and exclusion is made by the professionals in
educational practice , in order to challenge and displace this limit and thereby real-
ize more inclusive environments, without constituting a threat to the cohesion of the
society. — Janne Hedegaard Hansen.
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Nielsen; Henning, W, (Psychologist). Educational Psychology and the Inclu-
sive School. Pedagogisk Psykologisk Tidsskrift, 2011, Vol.48, 3, 258 — 267. — Based
on the ongoing discussion of the roles of school psychology, and inspired by the writ-
ings of Donald Schon and Johannessen the author discusses the need of change. A
change from the limited and outdated role as an expert to that of a reflective practi-
cian. Such a change is a prerequisite if educational psychologists are to participate
in the creation of an inclusive school. — Bjorn Gleesel.

Myong, Lene (Ph.D.). Become Danish: Transnational Adoption in the Per-
spective of Inclusion and Exclusion. Pedagogisk Psykologisk Tidsskrift, 2011,
Vol.48, 3, 268 — 276. - In her dissertation the author interviewed 35 adult adoptees
from Korea, most of whom were raised in white Danish families. The question of how
to become Danish was central. The answers agree that visions and efforts to include
the adoptees rely on their assimilation of Danish norms. When do offers of inclusion
become coercion into inclusion? The author points to the need to visualize and reflect
on the exclusion within inclusion and its blind spots. — Bjorn Gleesel

Nielsen, Jgrn (Clinical psychologist in Vejle). Inclusion and Exclusion — a Cul-
tural and Professional Criticism with Developmental Perspectives. Pedago-
gisk Psykologisk Tidsskrift, 2011, Vol.48, 3, 277 — 288. — Inclusion has been on the
agenda for many years. Great efforts have been made but with limited success. The
article discusses some of the underlying cultural and professional discourses that
contribute to the explanation of this situation. Its focus is on the tendency to indi-
vidualize and pathologize every day life, on the dominant professional discourse, and
on the codes of schools and day care institutions. Based on this criticism an includ-
ing perspective is offered, building on the establishment of communities reaching
outside the school, on a preferred professionalism based on what hasn’t yet been
developed, and on its implementation in educational practice. — Jorn Nielsen.

Berliner, Peter & Soberdén; Elena de Casas. (at the University of Aarhus and Lec-
turer at Universidad Cuauhtemuc, Mexico). Inclusion in Changing Communi-
ties. Peedagogisk Psykologisk Tidsskrift, 2011, Vol.48, 3, 289 — 295. — Inclusion is
developed through systems that allow participation in communities, that create well
being and aspirations of growth. These communities have definite distinctive marks
which we are in a process of describing and thereafter striving to further. It is in the
interaction between people in a large system — with many participating over- and
underlying subsystems — that the possibility of inclusion is found. Inclusion is built
into social systems that not only talk about but also practice ways to be together that
good groups are created. Peter Berliner og Elena de Casas Soberon.
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Ledelse af uddannelse. At lede det
potentielle

Malou Juelskjaer, Hanne Knudsen, Ju-
stine Gronbaek Pors og Dorthe Staunaes
(red.), Samfundslitteratur, 2011, 274 s.,
299 kr.

Dette er en anderledes bog om ledelses-
udfordringer og Next Pratice, som er
redigeret af 4 forskere fra DPU og CBS.
Det er en vigtig bog i en tid med mange
forandringer i kommunerne, hvor der
kan veere brug for nye refleksioner om
ledelse. Selvom bogens praksisforsk-
ning er hentet fra skolens hverdag, er
den meget brugbar i PPR, som i disse ar
ogsa er praeget af mange eendringer.
Den socialpsykologiske forskning viser,
at der er brug for ledelse — en ledelse
der “transformerer” og ikke "implemen-
terer” de nye beslutninger.

Ved at forsta ledelse som translation
gores der op med, at ledelse implemen-
terer, d.v.s . der gores op med ledelse,
som noget der foregar oppefra og ned i
et ledelseshierarki. Bogen stiller
sporgsmal om, der er brug for "psy-le-
delse” 1 disse sammenhaenge (ledelse
bygget pa teorier fra psykologi og peeda-
gogik)?

Ofte er der rationelle argumenter for
at skabe forandringer 1 en kommune,
men for den enkelte medarbejder er det
ikke altid hele organisationens ratio-
nale , der betyder noget. Det kun er de
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feerreste mennesker, der lader sig pres-
forandringsskabeloner og
smarte power-points. Maske er der i
dag for lidt fokus pa medarbejdernes fo-
lelser, og hvad der pavirker adfserd, og
hvordan de pavirker andre med deres
adfeerd?

Bogens forfattere viser, at det bliver
nedvendigt med en ny viden om ledelse
ved forandringer, der forskningsmees-

se ned 1

sigt er tveerfaglig funderet. De nye til-
gange kraever systematik og rum for
facilitering og refleksioner.

Bogen beskriver i meget forskellige
kapitler, hvordan ledelse udspiller sig i
konkrete uddannelseskontekster og
kommer teet pa begrebet potentialitets-
ledelse , som kort sagt handler om at
skabe og lede pa fremtidige, endnu
ukendte muligheder i organisationen,
dens medarbejdere og samarbejdspart-
nere.

Selvledelse er et af kendetegnene for
Resultatkontrakter,
medarbejderudviklingssamtaler
kan ses som ledelsesteknologier, der
netop far medarbejdere til at reflektere
over sig selv, opstille mal for sig selv,
evaluere sig selv og dermed fortsat veere
1 stand til at udvikle og forandre sig —
ofte med afseet 1 idealer fra paedagogi-
ske, psykologiske og terapeutiske sam-

moderne ledelse.
m.v.

menhegenge. 1. kapitel undersoger, hvor-
dan der kan vere strategisk potentiale 1
brandslukningsbegrebet, som ofte er en
del af hverdagen hos mange skoleledere.
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Strategisk ledelse sker ikke (kun) gen-
nem visionsdage, mal og resultatstyring.
Det sker ogsa, nar lederen skal "lede ef-
ter det, han leder” (jf. Ole Fogh Kirkeby
andet sted fra). Dette betyder, at lederen
skal ud af sit glastarn og have hverda-
gens smuds under neglene. Ellers risike-
rer lederen at ga glip af hverdagens stra-
tegiske ledelse. 4. kapitel handler om
den nye gymnasiereform. Her viser
praksisbeskrivelsen, at dialog bliver en
ledelsesteknik, som 1 stedet for at mal-
saette og planlaegge, kan holde beslut-
ningspramisser dbne og flydende. 3. ka-
pitel handler om, hvordan arkitektur og
fysiske rammer spiller ind 1 ledelses-
hverdagen, idet de kan abne op for ska-
belse og udforskning af nye lerings- og
ledelsesmuligheder

Forfatterne beskeeftiger sig med di-
lemmaer, man som leder oplever i rela-
tionen eksempelvis til foraeldre og lee-
rer, kolleger og forvaltning. Noget af
det forfatterne har til feelles er et fokus
pé& hverdagens magt i dens mange for-
mer og pa, hvordan de méader, vi taler
med hinanden, de rutiner, der er for
meder, samtaler m.v. er med til at ska-
be betingelserne for, hvordan vi kan
forholde os til os selv og til hinanden,
uanset hvilken titel vi har.

Alle kapitler handler om nye krav og
muligheder, der folger af reformer. I de
sidste kapitler seettes der fokus pa,
hvilke folelser og stemninger, der pree-
ger ledelsesrummet. Affektiv ledelse
bliver et styringsredskab, hvor stem-
ninger og folelser kan abne for flere mu-
ligheder. God stemning kan vise sig,
nar ledere anerkender og skaber lyst
hos medarbejderne 1 refleksive afsag-
ninger. Her intensiveres medarbejder-
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nes forstdelse af egne eller andres mu-
ligheder og potentialer.

Men anerkendende ledelse kan ogsa
vaere forbundet med skam. Den aner-
kendende ledelsesform
selvudfoldelse og intense relationer,
men i de relationer, hvor der er mang-
lende engagement, og hvor der er en
lyst til at rive sig les, kan man derfor
producere skam.

Potentialitets ledelse og affektiv le-
delse er bestemt ikke nogen nem opga-
ve. Hos nogle ledere kan der skabes af-
heengighed af medarbejdernes lyst og
evne til at melde sig ind 1 organisatio-
nen og tage ansvar. Forfatternes forsk-
ning fra praksis viser siledes, at ledelse
bade giver magt og afmagt og bade er
intensiv og skrebelig.

Man kan som PPR leder blive bade
inspireret men ogsa radvild af at lese

inviterer til

bogen. Der er ikke nogen hurtige “fix”
til lederen. Bogen viser, at uddannel-
sesfeltet ikke har gode erfaringer med
de hurtige fix, men at man som leder
kan blive mere efterteenksom 1 forhold
til de ledelsesparadokser, som vi ken-
der sa godt og derfor er tilbgjelig til ikke
at saette sporgsmalstegn ved, men blot
lever. Pa tvaers af kapitlerne viser der
sig en tendens til, at lesningerne ikke
findes 1 strukturer, ressourcer eller or-
ganisering men i refleksioner over og i
dialoger om akterernes selvforhold og
om, hvordan deres handlinger og ud-
tryk har betydning for andres selvfor-
hold.

Malgruppen for bogen er ledere, for-
skere og studerende, men der er ogsa
andre malgrupper, der kunne teenkes
ind fx PPR psykologer. De arbejder taet
sammen med skoleledere og kan ofte
blive deres sparringspartnere 1 forhold
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til udvikling af skolens hverdag om-
kring undervisning, elevers inklusion
og skole-hjemsamarbejdet. Man kan
desuden vaelge at laese netop det kapi-
tel, der matcher ens aktuelle (ledelses-)
udfordringer.

Jette Lentz
PPR leder

Daniel Nettle

Personlighed
Hvem bestemmer, hvem du er?

Dansk Psykologisk Forlag, 243 s., 299 kr.

Bogens titel og undertitel leegger op til
speendende lasning. Diskussionen om
arv og miljo far igen neering og forfat-
terens inddragelse af de nyeste viden-
skabelige forskningsresultater &bner
en verden af nye muligheder: 5 Faktor-
modellen- The Big Five — , som er fun-
damentet for den tilveerelse, vi skal
leve! Grundideen er , at den menneske-
lige personlighed varierer pa 5 basale
omrader, som kan males.

Evolutionstaenkningen: Hvorfor bli-
ver en population, som den bliver??? er
et gennemgaende sporgsmal.

Forste kapitel definerer personligheds-
traek som den meningsfulde stabile og
til dels nedarvede ensartethed som ka-
tegorier af adfeerd. Disse personlig-
hedstraek har indflydelse pa, hvilke be-
givenheder vi kommer i berering med,
og de samler sig i 5 klumper, og det er
disse “klumper” de folgende 5 kapitler
handler om.
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Evolutionsteorien illustreres af “Fin-
kens nab”, hvor naebsterrelsen udvik-
les genetisk efter forholdene.

Det forste element 1 5 Faktormodel-
len er EKSTROVERSION.

Udadvendthed — selskabelighed — er
en vaesentlig dimension af EKSTRO-
VERSION.

Positive folelsesmekanismer i hjer-
nen opfanger signaler fra ubetingede
(naturlige) eller betingede ( tilleerte) in-
citamenter, der er til stede 1 omgivel-
serne og retter vores adfeerd mod den.

Den neurologiske forklaring s. 71 er
illustrativ. Kapitlets overskrift er Van-
dringsmeend, hvilket relaterer til rast-
lose typer — kaldet vandringsmeend —
der ekspanderede og sogte nye og bedre
livsvilkar.

NEUROCITISME er 5 Faktormodel-
lens 2. dimension og kapitlet kaldes “De
bekymrede”. Ligesom med EKSTRO-
VERSION er det muligt at iagttage bin-
deled til hjerneomrader i forbindelse
med negative folelsesmeessige pavirk-
ninger. Amygdala er mere aktiv hos
folk med hej scores pA NEUROTICIS-
ME. Depression kan vere et udslag af
bestemte livsbetingelser.

Den 3. Dimension er SAMVITTIGHED.
Jo hojere scores, desto bedre vil man
klare sig. Forfatteren illustrerer begre-
bet gennem Iowa Gambling Task ( s.
95).

Misbrugere, ludomaner, mennesker
med antisocial personlighedsforstyrrel-
se er eksempler pa mennesker, der ikke
har de steerke kontrolmekanismer, der
er fundamentet for at veere samvittig-
hedsfuld ,Frontallapperne er her cen-
trale Sammenhaeng ml. intelligens og
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SAMVITTIGHED diskuteres, ligesom
psykiske lidelser som ADHD — OCD —
OCPD inddrages..

VENLIGHED - Theory of Mind — er
den 4. Dimension. Diskrepansen ml.
mentalisering og empati forklares. E'n
af de stabile kensforskelle ( s. 126) er,
at kvinder har hojere scores end maend,
hvilket kaster et interessant lys over li-
gestillingsdebatten og kvinders jagt?
efter topposter.

Den sidste faktor er ABENHED. Der er
tydelige sammenhaenge mellem ABEN-
HED — uddannelsesleengde og intelli-
gens. Digtere og kunstnere traekkes
frem, da udstrakt ABENHED kan
fremkalde psykoselignende tilstande
hos skrebelige sjzle 1 deres modvilje
mod normer.

Kapitlet slutter med et resume’, hvor
de 5 dimensioner skematiseres i forhold
til fordele og ulemper..

Bogens 2. del beskriver adfserdsgene-
tikken. Men henvisning til talrige un-
dersagelser af sdvel enaeggede som tve-
xggede tvillinger kan foraeldres person-
lighed ikke have nogen malbar virkning
pa berns personlighed — bortset fra den
genetiske.

Tilsvarende er der ingen overbevi-
sende vidnesbyrd om, at fodselsreekke-
folge har veesentlig betydning for dan-
nelse af personligheden, hvorimod den
praenatale tilstand er central. Appen-
diks sidst 1 bogen har et kort sporgeske-
ma, der giver laeseren mulighed for at
vurdere sig selv i forhold til de 5 person-
lighedsdimensioner. Sluttelig er der et
omfattende noteapparat.
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Bogens budskab er, at de personlig-
hedstraek, man har faet 1 vuggegave er
resistente. Det handler om at udnyttet
de steerke sider , at udnytte mulighe-
derne og minimere virkningerne af
svaghederne. Selvindsigt er vigtig og pa
den baggrund at handle fornuftigt.

Bogen er henvendt til fagfolk. Den har
nogle illustrative cases og en interes-
sant problemstilling, som med fordel
kunne konkretiseres og forenkles uden
at det videnskabelige grundlag gik tabt.

Birgit Marott
Aut. Psykolog. Lektor i psykologi

Jeg kan - sadan!

Christiane Bauer, og Thomas Hege-
mann: Jeg kan — sddan! Cool, kreativ
problemlosning med unge. Hans Reit-
zels Forlag. 2010, 240 sider, 269 kr.

Bogen bygger pa den finske psykotera-
peut Ben Furmans 20 ar gamle idé-
grundlag, som bl.a. blev kendt ved udgi-
velsen af bogerne “Born kan” og “Born
kan — i praksis”. Jeg kan-metoden er af
den opfattelse, at born og unge ikke har
problemer, blot feerdigheder, de endnu
ikke har leert sig.

Forfatterne preeciserer, at forudseet-
ningen for succes med Jeg kan er, at
man “tenker systemisk” og “handler
losningsfokuseret”, hvilket udger bo-
gens Del 1: med en teoretisk indfering
efterfulgt af et kapitel med en raekke
forslag til, hvordan man opbygger den
professionelle relation til de unge. De
neeste hundrede sider gennemgar “de
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15 trin” 1 metoden bl.a. med tidsrejse,
malformulering, find hjeelpere og sym-
boler, for logbog, m.m. Del 2: omhandler
“Erfaringer fra praksis”, et kapitel med
radgivning om, hvordan man arbejder i
de unges forskellige arenaer. Del 3
kommer ind pa en lang rakke sporgs-
mal om ungdomsarbejde, en lille vaerk-
tojskasse og en liste over de veesentlig-
ste aspekter ved metoden, som forfat-
terne anbefaler, man husker.

Gennem den sidste snes ar har den
systemisk-narrative og anerkendende
tilgang haft stor plads i den psedagogi-
ske og psykologiske praksis. S& bogen
er pa sin vis “gammel vin pa nye fla-
sker”. Bogen kan dog supplere med god
inspiration til voksne, som arbejder
med unge 1 praksis. Bogen er naermest
en form for manual i god praksis for
“feltarbejderen”. Jeg teenker bl.a. pa de
mange engagerede voksne indenfor so-
cialt forebyggende arbejde: kontaktper-
sonordning, SSP og Natteravne samt
personale 1 dag- og degnforanstaltnin-
ger.

Forfatternes ydmyghed i forhold til
den kompleksitet, der ligger i arbejdet
med unge, kommer klart til udtryk 1 af-
rundingen af Vaerktojskassen, hvor det
preaeciseres, at bogen er en lille appetit-
veekker, som laeseren kan kombinere
med velkendte og gennemprovede me-
toder kombineret med kreativitet og
humor. Kort og godt: leeseren skal ud-
vikle sin egen jeg kan-stil. Det er tilta-
lende, at forfatterne pa denne made
sikrer sig, at bogen ikke giver sig ud for
mere, end den kan beere.

Bogen er saerdeles velegnet at have
stdende 1 PPR, sa den kan anbefales og
evt. udlanes til de medarbejdere i unge-
arbejdet, som vi meder i forbindelse

304

24725-PPT-3_2011.indd 304

med radgivning, uddannelse og super-
vision.

Elise J. Nielsen

At teste born og unge

Ann-Charlotte Smedler & Eva Tide-
man: At teste bern og unge”. Hans
Reitzel, 2011, 267 s., 325 kr.

Der er tale om en revideret og udvidet
udgave af en svensk klassiker, som nu
er oversat til (udmerket) dansk. For-
fatterne er henholdsvis professor i psy-
kologi 1 Stockholm og specialist 1 klinisk
psykologi og neuropsykologi. Anegen
Trillingsgaard skriver i sit danske for-
ord bl.a.: "Testning er en metode, der
kan bidrage til at redegere for barnets
perception af sin omverden og barnets
forudseetninger for at indga i og tilpas-
se sig omverdenens krav og forventnin-
ger” og foregriber herved noget helt
centralt for bogens budskaber.

I kapitel 1, "Hvorfor teste”? har dan-
ske Dorte Damm bidraget med en be-
skrivelse af situationen i Danmark,
som supplerer teksten godt. I det fol-
gende kapitel gores der rede for den
psykometriske udfordring, som test-
ning udger; teoretiske forudsaetninger,
hovedtyper af tests, validitet og reliabi-
litet, generaliserbarhed og anvendelse
inden for forskning og klinisk brug —
kort og klart handbogsstof. Kapitel 3
drejer sig om metodevalg; den —1 al fald
teoretisk set — perfekte, "problemorien-
terede” udredning, der afprever diverse
hypoteser om mulige sammenhaenge —
smuk men urealistisk — over for en ud-
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redning rettet imod tilgengelig be-
handling.

Kapitel 4, Testpresentation. Bogens
hovedkapitel pa over 60 sider. En gen-
nemgang af feerdighedstest som intelli-
genstest (Wechsler, Leiter m.fl.), udvik-
lingsskemaer (Griffith m.fl.) og speci-
fikke funktionstest (NEPSY, Bender
m.fl.) Personlighedstest som projektive
test (CAT m.fl.), selvevaluering (Beck
m.fl.) og ratingskalaer. —Nasten alle
omtalte tests anvendes ogsa i Dan-
mark. Nogle eksempler: WECHSLER
testene omtales pa fem sider mht. tilbli-
velse, udvikling og status. Forfatternes
vurdering er, at de er velegnede som ba-
sis 1 et udredningsarbejde — men at in-
telligens er langt mere, end hvad der
kan males med disse tests. Bender-te-
sten; igen en grundig beskrivelse af til-
blivelse, standardisering, udbredelse,
anvendelighed og vaeldig gode sammen-
fattende kommentarer, der viser forfat-
ternes brede og dybtgdende erfarings-
baggrund. CAT — en projektiv test in-
den for "story-telling” traditionen. — Et
brugbart instrument, som krsever me-
gen gvelse af psykologen. Achenbach
systemet; interessant ogsa pa grund af
den netop pa dansk udgivne publikati-
on 1 "Peedagogisk Psykologisk Tids-
skrift”, Den Rede Serie om denne rating
scale af Poul Nissen.

I kapitel 5 beskrives den praktiske
testsituation. Hvordan beerer man sig
ad 1 praksis? Skaber kontakt, holder
pauser, observerer undervejs, reflekte-
rer undervejs og fraviger standardpro-
ceduren efter behov. — Igen et hand-
bogsafsnit, der lyser af erfaring.

Efter et kapitel om at eve sig pa at
teste behandles tolkningen af psykome-
triske tests: normalfordeling, normeret
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score, standardisering, realibilitet og
validitet. — Denne anmelder foler sig
tilbage 1 paed.psych. studietiden om-
kring 1970 omfattende en seerdeles
grundig indfering 1 testningens verden
— med grundbegger som Cronbach, der
ogsa henvises til nu om end i en fornyet
udgave — og gleeder sig over gensynet.
Forfatterne giver denne anbefaling:
"Man ber veere si tilpas velbevandret i
psykometriske grundbegreber og meto-
der, at man kan foretage en kritisk og
nuanceret vurdering af metodens an-
vendelighed 1 den praktiske situation”.

I kap. 8 behandles tveerkulturel test-
ning. De vanskeligheder, der foreligger,
mé bl.a. tilskrives de store forskelle
mellem en individualistisk vestlig og
nordisk kultur over for en kollektivi-
stisk kultur, der preeger mange indvan-
drere. Der er gjort ikke seerlig vellyk-
kede forseg pa at udvikle/anvende non-
verbale prever som Raven. Der gives en
reekke gode rad og anbefalinger om
testning.

Hvordan skriver man sa udtalelser
og giver tilbagemeldinger? Igen virkelig
brugbare, erfaringsbaserede anbefalin-
ger, som giver optimalt udbytte af de
indsamlede data. For resten ogsa nyt-
tigt stof for den psykolog, der ikke on-
sker kritik fra Psykolognavnet pa
grund af mangler i sine "optegnede op-
lysninger”. 1 det afsluttende kap.10
fremlegges fem grundige casebeskri-
velser af born fra 4 — 16 ar. Dertil kom-
mer en god litteraturliste og ditto stik-
ordsregister.

Denne anmelder deler fuldt ud Ane-
gen Trillingsgaards begejstring over
denne udgivelse pa dansk. Testning af
born og unge har fort en omtumlet til-
veerelse ogsa her 1 landet. Fra en tidlig
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og givetvis overdrevet tillid til, at en
test pa en ganske praecis made kunne
udsige noget virkelig sandt og brugbart
om et barn/en ung. Til en periode pa op
imod 30 ar, hvor testning blev mistaen-
keliggjort og latterliggjort som redska-
ber 1 skraldemandepsykologers trang
til at kassere og redskaber i magthaver-
nes haender — og sa frem til en genvakt
interesse og respekt. Det rigtig fine ved
denne bog er, at testningen generelt og
de mange, omtalte tests udsattes for en
kritisk vurdering: hvorfor teste? Hvor-
dan teste? Hvad siger erfaringerne?
Hvad er faldgruberne? Hvad er testnin-
gens rolle 1 undervisning? Alt dette be-
handles 1 et klart og lettilgeengeligt
sprog. Bogen lever virkelig op til sin
bagsidetekst: en handbog for studeren-
de og praktikere inden for psykologi og
herunder neuropsykologi. — Bjorn Glce-
sel.

En invitation til social
konstruktion

Kenneth J Gergen: En invitation til so-
cial konstruktion (2.udgave). Forlaget
Mindspace 2011. 298.- kr

1 En invitation til social konstruktion
redegor Kenneth Gergen med prisveer-
dig klarhed for de grundleeggende tan-
kegange 1 socialkonstruktionismen og
garnerer den teoretiske fremstilling
med tankeveekkende hverdagseksem-
pler. Bogen er lettere tilgeengelig end
Gergens tidligere veerker og saerdeles
leeseveerdig. Det lykkes virkelig for for-
fatteren at vitalisere de generelle ideer
om social konstruktion bl.a. gennem de
velvalgte praksiseksempler.

306

24725-PPT-3_2011.indd 306

Kenneth Gergen preeciserer, hvordan
det vi betragter som verden, 1 hoj grad
afthenger af, hvilken tilgang vi har til
den, og hvordan vores tilgang athenger
af de sociale relationer, vi er en del af.
Nar man har forstdet det fuldt ud, skri-
ver han, vil man opdage, at konstrukti-
onistiske ideer udfordrer leenge heedre-
de ord som ”sandhed”, “objektivitet”,
“fornuft” og ”viden”. "Din forstaelse af
dig selv — dine tanker, folelser og on-
sker vil ogsa sndre sig. Dine relationer
til andre vil fa en helt ny betydning...”

Med andre ord kan en tilegnelse af
bogen komme til at betyde, at du aldrig
bliver den samme igen, som for du lee-
ste den. Bade du og din verden vil blive
anderledes.

En invitation til social konstruktion er

organiseret 1 7 kapitler:

* en introduktion til socialkon-
struktionismen

+ en undersogelse af, hvordan kon-
struktionen af det virkelige, det
rationelle og det gode bliver til

+ en behandling af socialvidenska-
bernes forskning

* den sociale konstruktion af selvet

+ fokus pa forskellige praksisfelter:
Konflikthédndtering
Transformative dialoger
Psykoterapi
Organisationsledelse
Uddannelse
Kommunikation og

+ nogle af de vigtigste kritikpunk-
ter vedrerende de socialkonstruk-
tionistiske ideer.

Kritik betragtes af Gergen som en invi-

tation til dialog. Fra det ojeblik vi be-
gynder at tale sammen, har vi mulighe-
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der for at skabe nye mader at veaere til
pa, skriver han.

Gergen karakteriserer socialkonstruk-
tionismen som en generativ teori. Dvs.
en teori, som udfordrer de forstaelses-
konventioner, vi tager for givne og invi-
terer os ind i nye betydnings- og hand-
lingsverdener.

Teorien antager, at vores forstaelse
af det, vi kalder virkeligheden, ikke er
afstedkommet af, "hvad der er”, men er
resultater af vores refleksioner, som
har sine redder i sociale relationer.
Endvidere antages det, at konstruktio-
ner far deres betydning fra deres socia-
le anvendelighed, og at vi former frem-
tiden gennem vores beskrivelser og for-
klaringer. Refleksioner over den virke-
lighed, vi tager for givet, bliver saledes
vital for vores fremtidige trivsel.

Bogen vil veere en nydelse for enhver,
som kan vaere dben overfor tanker om,
at vi sammen konstruerer, hvad vi for-
star ved virkeligheden og os selv gen-
nem vores relationer og sprog. For de,
der ikke tidligere har leest Gergen, vil
En invitation til social konstruktion
veere en gjenabner til en ny verden. De,
der allerede er fortrolige med Gergen,
vil kunne gleede sig over klarheden,
sammenhgengen og de mange nuancer,
der preesenteres i bogen.

Med hovedfokus pa praksis vil bl.a.
psykologer,
konfliktlosere, ledere og studerende fa
veerdifuldt stof til eftertanke, inspirati-
on til nyteenkning og nye perspektiver
for relationsudvikling.

Specifikt for det paedagogisk psykolo-
giske omrade, hvor inklusion af bern 1

terapeuter, konsulenter,

vanskeligheder har vaeret et centralt
tema gennem de sidste mange ar uden
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synlig gennemslagskraft i praksis, vil
Kenneth Gergens forstaelse af udvik-
ling og forandring gennem relationer og
samskaben kunne skabe grundlag for
nye perspektiver og optimisme.

Henning Strand

Snak om angst og depression —
med bgrn og voksne i alle aldre

Karen Glistrup; "Snak om angst og de-
pression... med bern og voksne 1 alle
aldre”. PsykInfo Forlaget, 2011. 52 si-
der. Pris 125 kr.

Karen Glistrups nye bog, “Snak om
angst og depression ..med bern og
voksne 1 alle aldre”, seetter ord og bille-
der pa et emne, som mange har sveert
ved at tale om.

Karen Glistrup, er socialradgiver, su-
pervisor, familieterapeut MPF, og har
seerligt interesseret sig for Bornefami-
lier, med psykisk lidelse eller anden
sarbarhed som livsvilkar.

Bogen er en meget letlest og let forsta-
elig bog, som er opdelt i en tekst, der er
skrevet til bernene og en tekst, der er
skrevet til de voksne.

Bogen handler om hvordan man kan
snakke, og forklare bern om hvordan
angst og depression kan indvirke pa de
voksne, og hvilken betydning det kan
have hos barnet. Som Karen Glistrup
skriver, er der mange voksne ogsa i
daginstitutioner og 1 skolen, som er
usikre omkring dette emne fordi deres
viden om emner er begraenset.
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"Det er sveert at fa puslespillet til at
hange sammen, nar man ikke har alle
brikkerne.”

At snakke med bern om angst og de-
pression, om at forholde sig til det der
sker med de voksne kan 1 sig selv veere
angst deempende for barnet. At mode
barnet pa dets niveau og give dem adee-
kvate beskrivelser, er den bedste made
man kan stotte op, og give dem en styr-
ke til at finde sig selv i en familie der 1
perioder kan have sveere vilkar. Karen
Glistrup beskriver hvordan tydelighed,
nerveer samt venlighed, tillid og aner-
kendelse skal alle sammen vere tilste-
de 1 den gode samtale om sveere emner

"Min far og mor, de snakker tit alvor-
ligt, kan jeg here, men siger at det ikke
er for mine barneorer”

Alle de tanker og bern, der er berort af
psykisk sygdom i familien har giver ofte
en folelse af forladthed, da man ikke
snakker med dem, bernene fornemmer
alligevel tydeligt at der er noget meget
galt. Karen Glistrup beskriver hvor vig-
tigt det er at bernene for enkle forkla-
ringer, og bliver spurgt om hvilke tan-
ker de gor sig. Grupper for bern og unge
kan desuden give bornene en fornem-
melse af at andre kender til oplevelser
og folelser der ligner.

Familien skal som Karen Glistrup
dog heller ikke underkendes, da famili-
en er den vigtigste gruppe af alle.

Karen Glistrup forklarer ogsd den af-

smittende effekt som psykisk sygdom
kan have pa resten af familien:
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Maries mor folte sig som sddan et dar-
ligt menneske. Hendes selvveerd var sa
lille, nar hun havde depressioner. Ma-
rie sagde til hende: "hvordan skal jeg
kunne tro pa mig selv, nar du hele tiden
siger at du ikke duer til noget?”

Den erfaring som bern ger sig, gor de 1
interaktion med de voksne, hvilket be-
tyder at det kan veere meget sveert at
holde sig fri af hinandens folelser, som
Karen Glistrup sa fint skriver.

Jeg oplever at dette er en bog, der kort
beskriver mange af de arsager der kan
veere til psykiske lidelser og er skrevet
med stor indlevelse og pa en made som
gor den meget anvendelig i forhold til
bornene. Der er et meget positivt syn 1
bogen, som ogsa beskriver alle de ting,
der gar godt, og hvordan det bade er
vigtigt at tale om de svaere ting, men
bestemt ogsa at leegge veegt pa alle de
dejlige ting i familien, og at Psykisk li-
delse ikke behover at veere varige.

Der er sidst 1 bogen ideer til sméa opga-
ver, og snak med beorn og familier, hvil-
ket er en rigtig god afslutning, og en
made hvorpa man kan ga i gang med
samtalerne pa en god méade.

Hannah Wang-Dantzer
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Snak om angst og depression -
med bern og voksne i alle aldre

Karen Glistrup: Snak om angst og de-
pression — med born og voksne i alle
aldre. Psykinfo Forlaget, 2011. 52 sider,
125 kr.

Karen Glistrup er socialradgiver og te-
rapeut og har seerlig erfaring med ar-
bejdet 1 bornefamilier, hvor psykisk li-
delse eller anden sarbarhed er et livs-
vilkar. 25 kr. fra hvert bogkeb gar til
forfatterens tilbud om familiesamtaler
via SINDs Parerenderadgivning, og bo-
gen er derfor udgivet i samarbejde med
Parerenderadgivningen.

Bogen er opbygget meget omhygge-
ligt og paedagogisk med fine tegninger
af Pia Olsen til at underbygge afsnitte-
ne, som de voksne kan formidle til min-
dre bern, et ikon med et par bern mar-
kerer tekster, som er oplagte til skole-
born og en del af hgjresiderne bestar af
tekstbokse markeret med farvet bag-
grund for voksne/store born. Endelig er
der undervejs sma databokse i rod ram-
me med konkrete dataoplysninger. For
at gore bogen helt gennemfort i 2. ud-
gave, bor de statistiske oplysninger 1
databoksen side 9 placeres 1 rod ram-
me.

Bogen er en gave til familier, som on-
sker, at born skal have en sund og na-
turlig viden om psykiske lidelser og sar-
barhed, bl.a. angst og depression, ded
og om, nar "belgerne gar hejt” blandt de
voksne. Born har brug for en indsigts-
fuld og forstdelig sammenhaeng, ogsa 1
de forhold 1 livet, som er 1 mol. For, som
forfatteren formulerer det: "I fortielser-
nes virkelighed forseger born at samle
brudstykker op og udfylde hullerne til
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et billede af verden”. Bogen giver ogsa
gedigen radgivning pa et plan, hvor alle
kan vere med, og endelig er der sma
gvelser og opgaver pa de sidste sider, f.
eks. 7sindsro”’, som er en mindfulness
baseret ovelse.

Forfatterens indsigt bygger helt klart
pa en raekke teoretiske tilgange, som
ikke n@vnes ved navn, idet formalet er
en klar og bernevenlig formidling, —
samt hendes terapeutiske erfarings-
baggrund, — et elegant formidlingsar-
bejde. Radet pa bagsiden er at lade bo-
gen ligge fremme: "Ver opmaerksom
pa, hvad bernene maétte blive optaget
af. LYT, TANK hejt og SNAK sam-

”

men-.

Elise J. Nielsen

Elever laerer sammen

Helle Bjerresgaard og Else Bolling
Kongsted: Elever lserer sammen. 170
sider. Dafolo 2010. Vedlagt CD-rom
med powerpoint-dias. 299 kr.

Bjerresgaard og Kongsted har skrevet
en bog om hvordan skolebern kan laere
— og udvikle deres lering sammen 1
grupper. Den handler om elever pa alle
klassetrin, men der er flest eksempler
til mellemtrin og udskoling.

Forste fjerdedel af bogen handler om
leering med fokus pa lering i praksis-
feellesskaber, og er en kvalificeret og
grundig introduktion til nye teorier om
leering primeert inspireret af Niklas
Luhmanns systemteori, samt dJean
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Lave og Etienne Wengers leeringsteori
om situeret lering.

Den naeste fjerdedel handler om leere-

rens fem kernekompetencer, som be-

star af at

+ kunne indgé i en social relation
til den enkelte elev

*  have kompetence til at lede klas-
ser og undervisningsforleb

+ have faglige og fagdidaktiske
kompetencer

* kunne analysere og reflektere
over undervisningen, herunder
egen andel

*  have kompetence til at arbejde it-
baseret 1 undervisningen.

Dette afsnit er saledes en god introduk-
tion til klasseledelse med mange prak-
tiske og illustrative eksempler iseer pa
det kommunikative omrade med veerk-
tojer til at sperge og lytte. Disse to for-
ste afsnit ma egne sig fortrinligt som
studiebgger 1 savel grunduddannelse
som efteruddannelse.

Den sidste del af bogen handler om lee-
rerens arbejde med gruppearbejde og
elevrefleksion.

Gruppearbejdet, dets formal, dets op-
bygning og ledelse beskrives grundigt,
og det er tydeligt, at der ligger savel
praksiskendskab som systematisk ud-
viklingsarbejde bag.

Der gennemgés forskellige tilgange til
gruppearbejdet sdsom grublegrupper,
refleksionsgrupper og perspektiveren-
de grupper, samt en raekke andre orga-
nisationsmader til fremme af elevernes
indbyrdes leering og refleksion. Kapitlet
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er klart disponeret og meget anvende-
ligt for leererens arbejde 1 skoleklasser.

Bagerst 1 bogen er en oversigt over de
ca. 50 dias, som ligger pa den vedlagte
CD-rom.

Materialet vil dels kunne anvendes
til undervisningsbrug, dels af leereren
selv 1 egen planlegning og formentlig
ogsd som introduktion af idéer og for-
staelse for storre elever.

De to forfattere har udviklet egen viden
og indsigt 1 arbejdet med grupper over
en arraekke, og det meerkes, at det byg-
ger pa afprevning gennem praksis i den
danske folkeskole. Deres hensigt med
bogen er klart at f& kommunikeret ud,
at det er leereren som har ansvaret for
klassens indbyrdes kommunikation,
samtidig med at leereren ogsa selv er en
del af kommunikationen. Der laegges
vaegt pa, at det er lererens ansvar at
give eleverne mulighed for at blive hin-
andens hjelpere 1 laereprocessen.

Bogens sprog og stil er ikke til godnat-
leesning, men jeg forestiller mig at af-
snit 3 vil give s& megen inspiration til
gruppearbejde, at man far lyst til at
leese videre i1 de introducerende kapitler
for at forsta de idéer og teorier, der ar-
bejdes ud fra. Bogen kunne blive et godt
redskab 1 teamsamarbejdet, hvor man
kan hente feelles basisviden om tilgan-
gen til elevernes leering. Sa en eller fle-
re beger til laererbiblioteket er et
MUST.

Bogen kan ses som en god basisbog og
handbog i1 gruppearbejde set ud fra nye
leeringsteorier og  leeringstilgange.

Mange leerere har allerede stiftet be-

Pceedagogisk Psykologisk Tidsskrift

15/06/11 08.38



kendtskab med Cooperative Learning,
og er blevet inspireret til at arbejde
med strukturer (organisationsformer) i
gruppearbejdet. Denne bog vil uddybe
forstaelsen for og vigtigheden af at ar-
bejde med elevgrupper, foruden at den
vil udvide kendskabet til flere relevante
samarbejdsformer.

Anmeldt af cand.peed. psych. Lone Gre-
gersen, som gennem nogle ar har for-
sket 1 og udviklet gruppearbejde i ind-
skolingen. Arbejdet fremleegges 1 en
rapport LiSS (Leering 1 struktureret
Samarbejde) 1 narverende tidsskrifts
Rade serie, september 2011.

Hvordan vi teenker - en
reformulering af forholdet
mellem reflektiv teenkning og
uddannelsesprocessen

John Dewey
Forlaget Klim, 241 s., kr. 267,95

Bedre sent end aldrig.....det har godt
nok taget sin tid — s leenge har jeg al-
drig veeret om at komme igennem at
leese en bog. Men det har vaeret en god,
givtig, leererig og ikke mindst overra-
skende spaendende proces at kunne for-
dybe sig 1 denne bog, som alle lerere,
undervisere, uddannelsesfolk m.fl. med
respekt for sig selv, burde lese!

Jeg ma med skam melde, at jeg ikke
selv tidligere har gjort mig den ulejlig-
hed, at lese noget af John Dewey —
selvom der har veeret mulighed nok
herfor, da det ikke er litteratur og vaer-
ker fra hans hand, det skorter pa. Han
har veeret meget produktiv i sit lange
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liv og udgivet en mangfoldighed af veer-
ker, som fylder hele 37 bind!

Det har vaeret sveert ikke at undga,
denne littersere rigdom — sa kan jeg
gore mit til at anbefale alle, der har
med paedagogik, psykologi, filosofi m.m.
at gore, at komme 1 gang med leese ham,
sa er det budskab hermed videregivet!

Gang pa gang undres man over, at
det er en person fra begyndelsen af det
forrige arhundrede, der har bedrevet
dette veerk: "Hvordan vi tenker”. Det
kunne ligesa godt have veeret skrevet
her 1 dette artusind. Det er sa ligetil, sa
enkelt — og dog sa vanskeligt og kompli-
ceret — det ma det vaere, nar sa mange,
som pa trods af de bedste intentioner
med hensyn til at give den “rette” lere
fra sig pa den helt "rigtige” og paedago-
giske made — alligevel rammer sa me-
get ved siden af! ( Rette og rigtige i cita-
tionstegn fordi, hvem afger, hvad der er
det rette og rigtige ).

Der er dem, der er "paedagoger af
Guds nade”, som forstar at fange de,
der skal leere, som formar, at videregive
deres viden pa en levende, medrivende
og ikke mindst forstaelig made. Som
igen og igen giver de, der skal og vil
leere, lyst og iver efter at leere mere.
Motivationen og engagementet fra beg-
ge sider — savel den larende, som den
modtagende er essentielt.

Det er refleksionen, det undersogen-
de, en naturlig og efterteenksom nys-
gerrighed og kritisk sans, der er alfa og
omega 1 enhver uddannelsesproces.
Processen er ligesa vigtig som resulta-
ter og lesninger.

Ganske vist er det “en reformulering
af forholdet mellem refleksiv teenkning
og uddannelsesprocessen” af "Hvordan
vi taenker”, som forlaget Klim nyudgav
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1 oversaettelse 1 november 2009. Bogen
var oversat fra en amerikansk udgivel-
se fra 1986. John Dewey udgav bogen
for forste gang 1 1910 og udgav sa igen
en nyrevideret udgave 1 1933, hvor han
udvidede, tilfgjede og gjorde stoffet
mere tilgaengeligt.

Hvad forstas sa ved "refleksiv teenk-
ning”? I John Deweys egen definition,
siger han, at refleksiv teenkning “strae-
ber efter en konklusion, en logisk slut-
ning, som tilskynder til udforskning og
Refleksiv  teenkning
“konstitueres af en aktiv vedvarende og
omhyggelig overvejelse af enhver opfat-

undersogelse”.

telse eller formodet form for viden 1 ly-
set af de grunde, der stotter den og de
videre konklusioner, den forer til”!

Teenkningen selv definerer han som ”
den operation, hvor givne kendsgernin-
ger

antyder andre kendsgerninger ( eller
sandheder ) pa en sddan made, at den
bevirker en tro pa, det der antydes, pa
grundlag af en reel relation mellem tin-
gene”!

Refleksiv teenkning indebeerer sile-
des ”dels en tilstand praeget af tvivl, te-
ven, forvirring, mentale udfordringer,
som teenkningen udspringer af’, dels
”en handling

praeget af segen, jagt og undersogelse
for at finde stof, der kan fjerne tvivlen
og stoppe forvirringen”.

Interessant er det, at han som ek-
sempel for at illustrere dette pastar, at
den manglende udforskning i 1400-
1500 tallet, om jorden var rund eller
flad skyldtes dovenskab,

slaphed, seedvane og manglende mod
samt kritisk energi, hvilket jeg ikke er
helt enig med ham 1i........ jo det mang-
lende mod — men snarere uvidenhed,
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forestillingsevne og netop refleksion
samt i1kke mindst “funktionel fikse-
ring”: Vanetenkning, det at tingene nu
engang er, som de er og ser ud, som de
gor — og det kan og skal der ikke sendres
pa eller gores noget ved.

Men det gik jo gudskelov anderledes,
og der blev udforsket, undersegt og ud-
viklet, af de pionerer, der turde g& mod
stremmen og fik vist, at der var andre
veje og muligheder for sdvel Homo Sa-
piens som for Homo Ludens.

Begge dele er lige vaesentlige 1 under-
visningen, hvor John Dewey laegger
meget stor vaegt pa de interpersonelle
relationer leerer/elev imellem. Det er en
interaktiv proces, hvor elevens motiva-
tion og engagement er det centrale 1 lee-
ringsprocessen.

Bogen er inddelt i tre dele/hovedom-
rader, hvor teenkning, refleksion og be-
vidsthed defineres, beskrives og sattes
1 relation til videnskabelighed og ud-
dannelse i forste del. I anden del er det
logiske overvejelser, som forer til psy-
kologisk proces og form.

Det er analyse, dommekraft, at drage
slutninger og kunne raesonnere, teste
og ikke mindst at forsta teoretisk som
empirisk.

I sidste og tredje del af bogen er det
selve skolingen af teenkningen, fra det
konkrete til det abstrakte; det er spro-
get og lagttagelse, samt viden og 1 al-
lerhgjeste grad leering.

Alle de teoretiske overvejelser, defini-
tioner og forklaringer suppleres 1 hele
bogen af praktiske udredninger og "vis-
ninger”, hvor leeseren ikke bare fores ind
1 og er 1 klasseverelset til undervisnin-
gen og til forholdet mellem leerer og elev,
men ogsa udenfor til naturen og alt det,
der omgiver os og er omkring os — og 1 os!
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Det er i den paedagogiske proces, mel-
lem larer og elev, det teoretiske og
praktiske, at John Dewey viser sine
styrke og sin fremsynethed! Hans psy-
kologiske og peedagogiske principper er
langt forud for hans tid — og 1 henseen-
de til al den debat, der har veret i for-
hold til folkeskolen, gymnasier, og ud-
dannelsesinstitutioner generelt, er det
beskeemmende, at vi 1 datiden ikke sy-
nes at veere naet leengere......

Overskrifter som: “"Den mishandlede
leereruddannelse”, ”Folkeskolen méa gri-
be 1 egen barm”, "Myter og fordomme i
folkeskolen”, ”Elever skal leere mere —
ingen ved hvordan”, ”"Bern, logn og fol-
keskole”, "Leererleft. Ungdomsskolen
kan veere ny start”, og en lang rackke af
debatindleeg, som med al tydelighed
desveerre viser, at vi er langt fra den
ideelle leerer-/elev-/undervisnings-/lee-
ringsproces vi selvsagt med over hun-
drede ar imellem, skulle have opnéet og
haft mulighed for at lose og indfri.

En berigende, efterteenksom og me-
get leerende bog, som kun kan anbefales
pa det kraftigste — uanset om man deci-
deret er beskeeftiget ved, pa og i et hvil-
ken som helst uddannelsessted.

Det er ogsa sjovt at se den meget lille
litteraturliste, som der henvises til
samt de litterater, der sd anvendes,
hvilket jo velvidende er, fordi der rent
faktisk ikke var den meengde faglittera-
tur 1 daveerende tidsalder!

Det skal ogsa lige neevnes, at man i
overseettelsen er meget opmaerksom pa,
at fa den mest korrekte oversaettelse
frem i den bedste mening og betydning,
hvilket sa sandelig er lykkedes!

Susan Schliiter, aut.cand.psych.
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Leererne og de nye vilkar

Ole Christensen og Rene B Christiansen.
Unge pedagoger 2010, 144 s., 188 kr.

Profession og Praksis
Undervisningsministeriet har tilbage 1
2006 pa baggrund af en analyse konklu-
deret, at fremtidens arbejdsmarked har
brug for beherskelse af flermedialitet!

Mange undersogelser vidner om, at
born og unges brug af digitale medier har
karakter af parallelkultur, som har van-
skeligt ved at integreres 1 den psedagogi-
ske dagsorden 1 skoler og institutioner.

Medialiseringen er bade et samfunds-
vilkar og en paedagogisk udfordring:
"Hvordan skal vi ekvipere vores elever
med de veerktejer, samfundet har brug
for???

Bogen her er et bud pa, hvordan lerere
pé videreuddannelse kan tilegne sig tids-
svarende faglige og peedagogiske kompe-
tencer. Professionsleering er blevet an-
skuet 1 forhold til forskellige former for
viden — med focus pa professionsviden.
Der er focus pé forskellige laeringsmedier
og betydningen af at inddrage forskellige
medier med forskellige optikker. Det ef-
terlader 3 interessante sporgsmal:

- Skal skolen tage videnssamfundets di-
gitale leeringsmetoder alvorligt?

- Vil det bryde med den traditionelle
dannelsesforestilling?

- Udfordrer medialiseringen vores
forstdelse af samfundet i dag og de
leeringsforestillinger og professionsfor-
staelser, der er herskende?

Forfatterne har som overordnet mal at

gore op med det traditionelle undervis-
ningssyn, hvor obligatoriske litteratur-
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lister og kompendier er udgangspunkt
og omdrejning for undervisning. I ste-
det vil man have et professionsleerings-
begreb, der placerer sig i1 spendingsfel-
tet ml. professionsudovelse og professi-
onsudvikling, og som udfordrer traditi-
onelle leerings — og undervisnings fore-
stillinger. (s. 5 Forordet)

Focusgruppen er naturligt leerere pa
videregdende uddannelse.

Bogen belyser forskellige vidensformer,
teori — og praksisforholdet, nye leerings-
rum — og former og et nyt syn pa lee-
ringsmidler. Den tager udgangspunkt i
et udviklingsprojekt: Udfordrende Pro-
fessionsdidaktik ( 2008 — 2009) og er
inddelt 1 5 kapitler.

Kapitel 1: Professionslering og
medialisering tager fat pa skolernes
problem med pc’erne. Der er for fa, og
leererne er ikke tilstreekkeligt uddan-
nede. Focus er pa udvikling af en almen
digital medieforstdelse og ikke mindst
udvikling af en ny dannelsesforestil-
ling. Derved bliver ogsa udvikling af
nye leeringsmiljoer central.

Kapitel 2: Nar leerere skal leere
indledes med teoretiske definitioner af
forskellige former for viden. Derefter
tages der fat pa teori/praksis forholdet,
hvor Callewaerts definition (s. 56) frem-
heeves. Akademisk metode/ akamedise-
ringsbegrebet diskuteres.

Er det teorierne, der skal veere sty-
rende???? Eller er det problematikker-
ne der er udgangspunkt for teorierne???

De studerende skal leere at teenke te-
oretisk. Gode sporgsmal er centrale!!!!
Hvad skal leeses? Kompendiets beretti-
gelse diskuteres.

Kapitel 3: Leringsrum og ny di-
daktisk platform. Vigtigheden af lee-
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rernes aktive deltagelse fremhaeves sa-
ledes, at forskellen ml. deltager og un-
derviser understreges.

Focus skifter fra undervisning til lee-
ring med behov for udvikling af fysiske
og virtuelle leeringsrum. Deltagerakti-
vitet i stedet for fastlagt pensum!!!! Den
abne platform: WIKI beskrives.

Kapitel 4: Ressourcer og leere-
midler beskriver krav til undervis-
ningslokalet og diskuterer fordele go
ulemper ved litteraturliste, som forfat-
terne betegner resourcelister.

Kapitel 5: Undervisning og vej-
ledning. Begreberne beskrives og dis-
kuteres. Hvornar gor vi hvad???? Fig.19
s. 116 er et udmeerket eksempel pa et
vejledningsskema. Kapitlet slutter med
7 teser som udgangspunkt for kollega-
vejledning og 7cases, der kan leegge op
til diskussion .

Bogen smtter gang 1 refleksioner
over, hvordan medieudviklingen kan
integreres 1 videreuddannelse af laere-
re. Den stiller spergsmal til skolens
dannelsesgrundlag! Den legger op til
refleksion over leeringsrum og ressour-
cer, sdledes at praksiserfaringer seettes
1 hojsaedet..

Interessant ville det veere at kunne
diskutere det helt overordnede: Hvem/

Bogen ville vinde ved, at nye ord/
fremmedord blev forklaret forste gang
de optradte.

Den er skrevet af fagfolk og henven-
der sig til fagfolk, men kunne med for-
del udbredes til en langt bredere gruppe
i en enklere udgave .

Birgit Marott

Aut. Psykolog.
Lektor i psykologi
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Eksistentielle Terapier

Mick Cooper: Eksistentielle Terapier.
Dansk Psykologisk Forlag 2011, 272 si-
der, 298 kr.

1 Eksistentielle Terapier introducerer
Mick Cooper, som er professor i Glas-
gow og eksistentiel psykoterapeut, den
europaxiske og amerikanske eksisten-
tielle psykoterapi.

Han indleder bogen med en fremra-
gende gennemgang af det filosofiske
grundlag for de eksistentielle terapier.
Det filosofiske overblik indledes med
Kierkegaard, gar over Nietzsche, Bu-
ber, Jaspers, Tillich, Marcel, Heideg-
ger, Sartre, Merleau-Ponty og afsluttes
med Camus. Mick Cooper formar at for-
midle et traditionelt meget tungt stof sa
letleseligt, at det er ren forngjelse for
leeseren at ga til.

Hovedparten af resten af bogen uddy-
ber seks forskellige tilgange til eksi-
stentiel psykoterapi:

+ Daseinanalyse

*  Logoterapi

*  Amerikansk eksistentiel humani-
stisk psykoterapi

+ R.D. Laing

* Den britiske skole for eksistentiel
analyse (primeert Ernesto Spine-
1li og Emmy van Deurzen)

+ Eksistentiel korttidsterapi.

Under sin gennemgang af de enkelte te-
rapiformer treekker Mick Cooper lgben-
de trade tilbage til det filosofisk teoreti-
ske kapitel, fremhaever ligheder og for-
skelle mellem de forskellige skoler og
illustrerer fremstillingen med konkrete
cases og gengivelser af terapeut-klient-
samtaler.

Nr. 3-2011
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Mick Cooper introducerer saledes lese-
ren for et bredt udsnit af eksistentielle
terapiformer, dvs. terapiformer, som
har det til feelles, at de bygger pa en for-
staelse af, at der findes almene grund-
vilkar 1 menneskets tilveerelse som f.
eks. frihed, angst og segen efter me-
ning. Men han fastholder og understre-
ger ogsa diversiteten mellem de forskel-
lige eksistentielle terapiformer uden at
forsege at plaedere for en bestemt ret-
ning. Det er én af maderne Mick Cooper
giver udtryk for den abenhed, som er
selve nerven 1 megen eksistentiel tera-
pi, nemlig at der er mange mader at
vaere eksistentialist pa. Ydermere by-
der forfatteren den postmodernistiske
udfordring velkommen, og ser den som
en kaerkommen pamindelse om, at der 1
det hele taget er mange mader at forsta
verden p4a, og at et eksistentielt livssyn
ikke er en bestemt sandhed, men blot
én made at anskue verden pa, som altid
er dben for spergsmal og tvivl. Dermed
afskriver forfatteren ogsa erkeslose dis-
kussioner om, hvem der har ret, og
hvem der tager fejl.

Gennem lasningen af Eksistentielle
Terapier blev jeg inspireret til at fordy-
be mig yderligere 1 Den Britiske Skole,
som bl.a. repreesenteres af Ernesto Spi-
nelli og Emmy van Deurzen, fordi den
pa en befriende made beveaeger sig vaek
fra den aktuelt meget dominerende
trend, at alt skal kategoriseres. Tenk-
ningen 1 diagnoser, sygeliggorelse og
veerdidomme fraveelges af Den Britiske
Skole til fordel for en deskriptiv, feeno-
menologisk undersegelse af klienternes
levede verden og livsproblemer.

Eksistentielle terapier er bade en oplagt
grundbog for studerende, som egnsker at
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blive indfert 1 eksistentialistisk taenk-
ning og 1 dominerende retninger inden
for eksistentiel terapeutisk praksis og
en gave til den erfarne terapeut, som
onsker et overblik over sammenhaenge,
forskelle og ligheder mellem forskellige
eksistentielle terapier og deres teoreti-
ske grundlag.

Bogen vil veere en oplagt inspirati-
onskilde til leeserens eget arbejde og en
invitation til debat bade indenfor og
udenfor det eksistentielle terapifelt.

Henning Strand

Professionssamrbejdet mellem
lerere og paedagoger

Poul Rask Nielsen: "Professionssamr-
bejdet mellem leerere og peedagoger”.
Dafolo, 2010, 198 s., kr. 220

Omkring 200.000 bern er elever 1 ind-
skolingen og gar desuden i SFO. Hvor-
dan kan det veere, at der er s lidt sam-
arbejde mellem disse borns lerere og
peedagoger? Det kan siges at veere en af
de storste, uudforskede peedagogiske
arenaer 1 folkeskolen 1 dag.

Poul Rask Nielsen har veeret lerer 1
folkeskolen og pa et psedagogseminari-
um og er nu projektleder 1 Frederiks-
havn kommune.

Bogen er inddelt i tre hovedafsnit:
teoretiske overvejelser — nyere dansk
og skandinavisk forskning — metoder og
veerktej til eget samarbejde.

Bogens forste 30 sider er dels en rede-
gorelse for vigtige dele af Luhmanns
teori om sociale systemer; en socialpsy-
kologisk tilgang fraveelges eksplicit. —
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Man skal hen i de sidste dele af bogen,
forend Luhmann tages 1 anvendelse;
det havde nok veeret et bedre redaktio-
nelt valg at anbringe afsnittet om ham 1
den del af bogen. Det er lidt srgerligt,
at forfatteren forst et stykke inde 1 bo-
gen “gar til biddet”, for han har meget
pa hjerte, som det skal vise sig.

De folgende 10 sider er en indledende
udredning af problemkomplekset; hvad
er problemerne omkring samarbejdet?
Der peges pa forskelle i lon, identitet,
forskellen mellem undervisningspligt
og daginstitutionstilbud, og der er en
droftelse af to forskellige muligheder
for en lesning: en konsensussegning,
som dog nok vil fare til en uensket til-
pasning mellem udeverne og et kon-
fliktperspektiv, der kunne fore til gode
refleksioner.

Det skal neevnes, at der her og sidst 1
alle kapitler er nogle gode arbejds-
sporgsmal for leerere og paedagoger.

Hele kap. 3 (37 s.) er en udmaerket
redegorelse for en svensk undersogelse
af Monica Hansen. Den viser sig at
rumme rigtig mange brugbare resulta-
ter og synspunkter pa bl.a. leerernes og
paedagogernes forskellige roller og op-
gaver. Hendes hovedbudskab er, at
man boer forsteerke betydningen af pae-
dagogernes relationelle kompetencer.
Paedagoger har en fremtidig rolle som
leerere 1 sociale kompetencer, arbejde
med grupperelationer og social udvik-
ling inden for skolens rammer.

Inspireret heraf gennemforer forfat-
teren en (meget) lille underseogelse med
lignende resultater,
nogle danske undersogelser af SFO om-
radet pa udmeaerket vis, og der samles

op.

der gennemgés
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Sa — endelig — nés der frem til kap.8
(s.113-149) om professionssamarbejde.
Det er et vaeldig godt kapitel, der er
bygget op over en rundkersel metafor.
En rundkersel adskiller sig fra et T-
kryds derved, at der er flere afkersler.
Her kan afkersel 1 veere traditionens
vej, 2 er handlingens vej, 3 samtalens
vej, 4 refleksionens vej, hvor der gas vi-
dere med den tidligere omtalte valgmu-
lighed mellem konsensus og konflikt.
En hel reekke af veesentlige omrader be-
lyses: samarbejdsstruktur, ledelsesfor-
mer, skolens fysiske indretning og en
udmeerket model for samarbejde leg-
ges frem: komplementeaer eller konver-
gent samordning?

Kap.9 redegor for flere undersogelser
af god undervisning mv. (Hilbert Me-
yer, Per Fibaek Laursen, Dansk Clea-
ring House, Thomas Nordahl og Lars
Qvortrup).

Kap. 10 handler om kommunikation
a’ la Luhmann. Det virker lidt pakli-
stret 1 bogens sammenhang. Det sam-
me kan siges om kap. 11 om konklusio-
ner og perspektiver; der tilferes ikke
rigtig noget vigtigt.

Sammenfattende mener denne an-
melder, at Poul Rask Nielsen har faet
udgivet en darligt redigeret bog med to
virkelig gode og vigtige kapitler (8 og 9),
der vidner om stor erfaring og stor vi-
den og en fin evne til at forklare og til at
udfordre. Her har han budskaber til
alle aktorer i indskolingen og i SFO’er-
ne. Laes, diskuter og leeg lokale planer
for et forbedret samarbejde. Bogen bur-
de bestemt ogsa indga 1 uddannelsen af
leerere og paedagoger.

Bjorn Gleesel
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Padagogiske umuligheder -
Psykoanalyse og paedagogik

Red. Kirsten Hyldgaard
Aarhus Universitetsforlag, 220 s., kr. 228

Med bogen Padagogiske umuligheder
har Kirsten Hyldgaard samlet en anto-
logi, der stiller skarpt pa de dynamisk
ubevidste dimensioner i ethvert leerings
og padagogisk forhold imellem elev og
leerer, barn og peedagog. Bogen er med
sit udgangspunkt 1 psykoanalytiske
grundantagelser en understregning af,
at forestillingen om en evidensbaseret
paedagogik, der kan give os endegyldige
handleanvisninger pa hvad der virker
mht. opdragelse, leering, didaktik og
peedagogik, tilneermelsesvis er en illu-
sion. Bogen fremheever, at drivkreeften
bag dannelse og lering, skal findes i
bl.a. ubevidste identifikations og over-
foringsprocesser imellem leerer og elev,
og 1 langt mindre grad ved den made
leereren eller peedagogen aktivt og plan-
leeggende soger at preege barnet.

Bogen bevaeger sig pa mange niveau-
er. Forfatterens pointer fremhaeves via
eksempler fra den daglige peedagogiske
og laeringsmeaessige praksis. Og teoreti-
ske, metodiske og filosofiske overvejel-
ser omkring forholdet imellem paedago-
gik og psykoanalyse bringes i spil péa et
metateoretisk niveau.

Med udgangspunkt 1 psykoanalytiske
erkendelser og begreber som identifika-
tion, modstand, overforing og det dyna-
misk ubevidste, argumenterer bogen
for, at det oftest er ubevidste mekanis-
mer imellem lerer og elev, der kan
komme til at std som den sterste hin-
dring og dermed ogsd som den storste
mulighed for, om barnet tager fra sa at
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sige, indleringsmeessigt savel som dan-
nelsesmaessigt.

Bogen er en god men ogsa kompleks
og meget akademisk indfering i forhol-
det mellem paedagogik og psykoanaly-
se, bade som videnskabelige discipliner
sa vel som meget praksisnaere arbejds-
felter. Psykoanalysens subjekt begreb
introduceres og forklares, og anvendes
til at udfolde, analysere og illustrere
hvorfor bevidst planleegning af paedago-
giske og leringsmaessige handleplaner
ikke kan give endelig garanti for bar-
nets udvikling og leering. Bogen er fyldt
med spendende vinkler pd paedagogi-
ske forhold og bogen har mange teoreti-
ske og filosofiske diskussioner.

Jeg leeste bogen for at fa viden om,
hvordan psykoanalysens erfaringer
kan anvendes til at analysere og forsta
de peedagogiske og leeringsmeessige
problemstillinger, man som psykolog 1
PPR sa ofte indlemmes i via andre fag-
grupper. Disse forventninger fik jeg til
fulde indfriet. Men der er ogsd mit ind-
tryk, at bogen i seerdeleshed retter sig
mod fagfolk, der beskeftiger sig med
padagogik pa et mere akademisk ni-
veau. Fremmedordene er mange og for-
fatterens afsluttende kapitel er en stor
hjeelp til at f4 samlet op pa bogens bud-
skaber.

Benjamin Viberg Jensen
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Spilleregler i klassen

Mads Hermansen (2010): “Spilleregler i
klassen. Leeringsledelse i teori og prak-
sis”, Profession serien Akademisk For-
lag. 132 s., 197 kr

Klasseveerelset er et omdrejningspunkt
for kulturformidlingen i skolen. Sadan
har det veeret sa laenge, der har veeret
skoler til. Der er samtidig tale om en
organiseringsform, der, bortset fra en-
kelte kendte forseg pa at bryde med or-
ganiseringsformen — noget der i ovrigt
sjeldent er gaet stille af — i det store og
hele kan betragtes som en del af sko-
lens "natur”. I lydighedssamfundets
tidsalder, hvor der herskede keeft, trit
og retning 1 skolen, var der en del angst
knyttet til det at vaere elev. I dagens de-
mokratiske skole med krav om alsidig
udvikling og udvikling af handlekompe-
tence opstar den paradoksale situation,
at eleverne kan vaere urolige og vanske-
lige at tilfore en (opdragende) undervis-
ning. Hvorfor nu det?

”Spilleregler i klassen” soger at give
nogle forklaringer og anvisninger pa
demokratisk klasseledelse, men det er
ikke en bog, der leverer decideret enkle
opskrifter pa at styre og lede en skole-
klasse. Der geres udstrakt brug af
forskningsmaessige observationer og af
(gode) leereres egne forteellinger. I et
enkelt tilfeelde 1 bogens start, refereres
der til “en lidt merkere praksis” i et for-
seg pa at indkredse, hvornar en lerer
laver noget skidt.

Bogen udger et godt supplement til
didaktikken og metodikken, og den er
herudover pa det psykologiske plan op-
taget af den professionelle leerers per-
sonlige kompetencer, savel som leere-
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rens kompetence 1 bevidst, struktureret
leeringsledelse. Laererrolle og spillereg-
ler heenger sammen og kombineret med
fag-og almen didaktisk viden om god
undervisning, seger bogen et praksis-
neert bud pa, hvad en kommende lerer
kan gve sig 1 at udfere, ligesom etable-
rede lerere gives stof til eftertanke.

Bogen tager sit erkendelsesmaessige
afsaet 1 forskningsprojektet Dansk Sko-
lekultur, hvor begrebet leeringsledelse
er et centralt begreb. I forskningspro-
jektet viste det sig ifelge forfatteren, at
mdden at organisere undervisningen
pd, herunder hvor markant indflydelse
det havde pd elevernes faglige frem-
skridt, at der var funktionelle spillereg-
ler for det, der foregik i klassen”, var
centralt (s.7).

Udgivelsens force er de mange case-
baserede iagttagelser, dens opstilling
(pé et forskningsmaessigt grundlag) af
fire typiske leererroller, der bestemt
ikke er lige efterstreebelsesvaerdige,
hvis det drejer sig om at deempe uro og
sikre faglig udvikling og kompetence-
udvikling hos eleverne.

Kapitlerne indeholdende praksisfor-
teellingerne forekommer mig mere inte-
ressante 1 en undervisningssammen-
heeng end bogens ret fyldige kapitel 4
vedrerende leererrollens almene psyko-
logi, som muligvis kunne veere reduce-
ret en kende til fordel for det andet.

Lars Gronbeek
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Dissociations feenomener

Redigeret af Susan Hart; "Dissociations
feenomener” Hans Reitzels forlag, Ko-
benhavn 2011. 452 s. pris 398 kr.

Redigeret af Susan Hart; er psykolog og
har tidligere udgivet bogerne "Den fol-
somme hjerne” (2005). "Hjerne samho-
righed, personlighed” (2006). Sammen
med Rikke Schwartz "fra interaktion til
relation” (2008).

Susan Hart har redigeret denne bog
som er det forste samlede overblik over
dissociationsfeenomener pa dansk.

Det er en raekke velrenommerede trau-
meforskere og forfattere, der har lavet
de forskellige afsnit og dermed deler de
deres kundskab og forskning omkring
Dissociationsfeenomener med os 1 dette
samlede veerk.

Dissociation er et ikke sé let forstaeligt
symptom pa PTSD

Susan Hart beskriver 1 indledningen Af
bogen feenomenet PTSD, “at for menne-
sker, der ikke har kunnet overvinde
traumer, er fortidens tyranni kommet til
at farve alle de fremtidige oplevelser sd-
ledes at nutiden synes gleedeslos og fra-
tager dem evnen til at veere opmeerksom
pad nye og velkendte situationer der tidli-
gere har, kunne veekke ro og behag”

Jeg synes dette er en rammende beskri-
velse pa PT'SD. Dissociationen som symp-
tom pa PTSD mener jeg forstis som en
adskillelse mellem f.eks. hoved og krop,
tanker og folelser eller mellem bevidst-
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hed og dele af kroppen, der maske har
veaeret udsat og involveret 1 traumer.

I bogen gennemgar de forskellige for-
skere og forfattere bl.a. emnerne: disso-
ciation som selvbeskyttende strategi
hos dyr og mennesker, neurofysiologi,
neurobiologi og dissociation, hvor det
bl.a. er beskrevet hvorfor og hvordan
vores menneskelige hjerner formar og
indpasse sig i de forskellige situationer,
og hvordan forskerne har observeret
ser en gendring af hjernens struktur og
funktion ved traumatiske hesendelser,
og dermed de langsigtede virkninger af
traumer.

Jeg har forst og fremmest i bogen heef-
tet mig ved kapitlet: "Barndomstrau-
mer og dissociation”, dette er nok grun-
det mit arbejdsfelt omkring bern, her
preesenteres en model som paviser ar-
sagsrelationen imellem desorganiseret
tilknytning og senere dissociativ for-
styrrelse, 1 kapitlet beskrives hvordan
barnet, 1 denne situation er i et vold-
somt dilemma, da det er overfor en for-
xlder, der pd samme tid er kilden til
frygt, og samtidig den eneste mulige
person til at beskytte barnet, og hvilket
er grunden til at denne oplevelse er
seerligt traumatiserende. Jeg teenker at
kapitlet blandt andet kan bruges til for-
staelsen af hvor essentiel den tidlige
tilknytning og samspil mellem mor og
barn er og hvor vigtigt det er at vi som
behandlere er opmaerksomme den tidli-
ge indsats vedr. relationen mellem mor
og barn, for pa den made at foregribe
omfattende psykiske vanskeligheder
for barnet senere 1 livet.
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Bogen henvender sig til psykologer,
psykiatere og andre, som 1 deres arbej-
de meder traumatiserede mennesker.
Jeg mener bogen er skrevet i et godt
forstaeligt sprog, og samtidig pa et hajt
fagligt niveau. Bogen giver et rigtig
godt indblik 1 hvordan disse traumati-
ske begivenheder kan have folger pa
alle niveauer 1 nervesystemet og hvor-
dan psyken og fysikken, som det ogsa
bliver underbygget 1 hgjere og hojere
grad 1 forskningen er teet forbundet.

Jeg har som psykolog bl.a. arbejdet om-
kring og med storre bern, der har veeret
traumatiserede 1 deres barndom, og
mener at jeg kan bruge mange af de for-
klaringer bade 1 forhold til min egen vi-
den og tilgang til de unge, men jeg me-
ner faktisk ogsa at jeg kan bruge mange
af forklaringerne til at give disse unge
en beskrivelse af de oplevelser, de meer-
ker (eller mangel pad samme) i deres
krop bade fysisk og psykisk. Bade imens
den traumatiske begivenhed var aktu-
el, og de efterfolgende reaktioner.

Hannah Wang-Dantzer

Fordybelse

KVAN 88 Fordybelse 2010, 65 kr. + for-
sendelse.

Man abner altid begeerligt det naeste
nummer af KVAN, denne gang om for-
dybelse. Men som mange gange for bli-
ver man skuffet over redaktionens slo-
sede arbejde. Som altid er det naesten
kun en lille lukket kreds omkring
dansk, medier og pedagogik, der kom-
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mer til orde. Hvorfor inddrages mate-
matik, naturvidenskaberne, sprogfage-
ne og de musisk-kreative fag ikke? Re-
daktionen ved tilsyneladende ikke, at
de findes og nok havde haft veesentligt
at bidrage med til temaet. Og hvad veer-
re er: En reekke af nummerets forfatte-
re forholder sig ikke eller naesten ikke
til det valgte tema. Redaktionen burde
have sendt indleggene tilbage. Det
gaelder Martin Jorgensens artikel om
faglighed og fordybelse i danskfaget.
Sikkert en glimrende intro til dansk,
men fordybelse bereores kun sporadisk.
Det geelder en tynd kop te af Karen E.
Andreasen om to elever 1 Folkeskolens
afgangsprojekt. Det geelder artiklen om
flow af Frans Orsted Andersen et al.
Her far vi aldrig at vide, hvad flow
egentlig er, hvordan man opnér det, el-
ler hvad det har med fordybelse at gore.
Det far vi sa at vide 1 den neeste artikel
af L. Konzach, at det ikke har. Artiklen
handler om det engelske Wikipedia
men berarer aldrig fordybelse.

Sa ferst sker der noget: Christian
Kochs fremragende indleeg om at kom-
me under overfladen i den politiske de-
bat naevner ikke fordybelse, men gen-
nemgéar ud fra retorikerens synspunkt
modseetningen til fordybelse og delibe-
ration (og inkommensurabilitet): poli-
tisk spin. Den politiske proces, hvor det
ikke handler om at forholde sig til argu-
menter men kun om at score points i en
duel. Synspunkter han i andre sam-
menhange har skrevet udforligere om,
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og som man bliver sulten efter at for-
dybe sig yderligere 1.

Det samme kan siges om Svend
Brinkmanns artikel om “uren paedago-
gik 1 en overfladisk tid”, som han ogsa
tidligere har veeret fremme med. Han
hudfletter performativitet, viden der
kan betale sig, metalering, kompeten-
cer, flow, SKUB og andre eksempler pa
form med tyndt indhold. "Mange (born)
fordyber sig faktisk gerne, nir de har
adgang til et synligt praksisfelles-
skab.”

0. Pedersen et al. giver en velskrevet
gennemgang af lereruddannelsens hi-
storie 1 Danmark ud fra fordybelses-
synspunktet med pointen: Fordybelse
tager tid. En lille fejl: Natur/teknik kom
ikke ind som faellesfag med 91-loven
men naturfag, som ikke helt var det
samme, det manglede teknik-delen.

John Engelbrecht skriver om tid som
mangelvare. Et meget underholdende
indleeg med vittige sproglige pointer,
nu og da lidt krukkede. Man fornem-
mer at leese manuskriptet til et pep-
talk-foredrag lidt 4 la Moellehave. Men
konklusionen, at fordybelse tager tid,
kraever tid, og er det vaerd, star klart
tilbage. Til slut et lille essay om poetisk
leesning af Jesper Feldthus. Det kunne
vaere udbygget med fordel fra det anek-
dotiske til det mere didaktiske.

Helge Kastrup

Seminarielektor
BIaDAS - UCC
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