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1. Indledning 

Dette speciale tager udgangspunkt i vores undren og nysgerrighed over de forandringer, som den danske folkeskole i sin kontinuerlige udvikling har gennemgået de sidste 10-20 år. Vores interesse centrerer sig omkring indførelsen af rummelighed i den danske folkeskole. Vi spørger os selv om, hvad denne udvikling er affødt af, og hvilke konsekvenser indførelsen af den rummelige skole får for udviklingen af den danske folkeskole.

Vi ønsker at beskæftige os med begrebet rummelighed. Herunder ønsker vi at beskrive, analysere og diskutere rummelighed som fænomen og se på, hvilken betydning rummelighedsdiskursen har for folkeskolen og PPR. Vi ønsker primært at beskæftige os med de udfordringer, som folkeskolen står overfor, når målet er øget rummelighed i den danske folkeskole.
Derudover ønsker vi primært at beskæftige os med rummelighed i forhold til danske og skandinaviske problemstillinger og fravælger således at beskæftige os med rummelighed på globalt plan. Dog vil vi gerne inddrage andre landes erfaringer med rummelighed, når det bidrager til at nuancere vores forståelse i forhold til danske/skandinaviske problemstillinger.
I dette speciale ønsker vi at fokusere på de forandringer, som rummelighedstanken har affødt, og hvilke konsekvenser dette har for forståelsen af læring og inklusion. Det er vores mål at opnå en nuanceret forståelse af, hvad der er på spil, når man taler om rummelighed samt hvilke konsekvenser, der er indeholdt i diskursen om rummelighed i den danske folkeskole.
Indenfor dette felt ønsker vi at have fokus på den forståelse af læring og inklusion, som rummelighedstanken lægger op til og hvilket samfunds- og børnesyn, der ligger bag rummelighedstanken. I denne proces inddrager vi de politiske og økonomiske aspekter af indførelsen af rummelighed i folkeskolen. Vi vil endvidere beskæftige os med psykologens rolle i implementeringen af rummelighed i folkeskolen. 
1.1 Problemformulering
På baggrund af ovenstående har vi valgt at arbejde med følgende problemformulering:
Hvilke potentielle vilkår for og forestillinger om læring, inklusion og eksklusion implicerer rummelighedsdiskursen?

Besvarelsen sker via inddragelse af teoretiske kilder. Derfor undersøger vi ikke en empirisk virkelighed som sådan, men de mulige syn på læring, inklusion og eksklusion, som rummelighedsdiskursen potentielt set implicerer. Herunder har vi særlig opmærksomhed på, hvordan tendenser i samfundsliv påvirker diskurser om skolen - herunder især rummelighedstanken. Endvidere analyserer og diskuterer vi, hvilke implikationer indførelsen af den rummelige skole har i forhold til psykologens rolle.
1.1.2 Yderligere afgrænsning

På basis af ovenstående problemformulering, er det nødvendigt at præcisere hvilke temaer, vi ønsker at fokusere på i nærværende speciale:

1. folkeskolen i samtiden

2. læring

3. inklusion/eksklusion

4. implikationer for psykologen
2. Problemfelt 

I det følgende skitseres forskellige aspekter, som er aktuelle i diskursen om og indførelsen af rummelighed i den danske folkeskole. Det efterfølgende er således en skitse over det politiske, samfunds- og samtidsmæssige landskab, som nærværende speciales behandling af rummelighed kan indplaceres i.

2.1 Salamanca Erklæringen
FN's konvention om børns rettigheder, som blev vedtaget i 1989 på FN's generalforsamling, er verdenshistoriens første bindende folkeretslige dokument om barnets rettigheder. I dette dokument anerkendes barnets ret til en uddannelse. På internationalt plan er der siden sket en øgning i tilslutningen til skabelsen af inklusion inden for skole- og uddannelsesmæssige sammenhænge (Vaughan, 2002, pp. 153-161). Dette fremgår bl.a. af Salamanca Erklæringen, der blev vedtaget på en international konference om specialundervisning i 1994 med tilslutning fra 92 lande, og som skitserer principper, politik og praksis for specialundervisning samt et handlingsprogram. Frederico Mayor, tidligere generalsekretær i UNESCO, udtaler:
”Karakteristisk for disse dokumenter er anvendelsen af udtrykket inklusion og erkendelsen af behovet for at skabe ”skoler for alle” – d.v.s. institutioner, der er til for alle, glæder sig ved forskellene, understøtter læreprocessen og tager hensyn til den enkeltes behov. […] Alle involverede parter må nu tage udfordringerne op og arbejde på at sikre, at Uddannelse for Alle også rent faktisk betyder FOR ALLE, særligt for dem, der er mest sårbare og har mest brug for det” (UNESCO, 1994, p. 1).
Internationalt er der således fokus på, at alle børn får mulighed for at få en uddannelse.
De Skandinaviske lande, som tilslutter sig ovenstående konventioner, og som er at betragte som velfærdssamfund, har været forgangslande i processen med at skabe inklusive skoler (Emanuelson, Haug & Persson, 2005, pp. 114-138). Indlejret i velfærdstanken er endvidere en stærk understregning af ønsket om et samfund med lighed og retfærdighed, værdier som af flere kobles med en inklusiv skole (Thomas & Loxley, 2001, pp. 104-126). 

2.2 Argumentationen for den rummelige skole

Den politiske argumentation for indførelsen af rummelighed i den danske folkeskole har ofte båret præg af ideologiske og økonomiske argumenter. Der er bl.a., som tidligere nævnt, Salamanca Erklæringen, som har et kraftigt ideologisk præg. Her er budskabet, at alle børn skal have mulighed for at uddanne sig, uanset hvilke forudsætninger det enkelte barn har (UNESCO, 1994, p. 1). I Danmark afspejles en lignende holdning i dette forlig om fornyelse af folkeskolen:

”alle børn [skal] have mulighed for at lære så meget som muligt, uanset om de har let eller svært ved at lære, uanset hvordan de bedst lærer, uanset deres sociale baggrund, og uanset om der er tale om børn med særlige forudsætninger. Skolens undervisning skal derfor tage udgangspunkt i og tilgodese det enkelte barns forskellige styrkeområder, samtidig med at barnet bringes frem mod de fælles mål” (Undervisningsministeriet, 2002, p. 4). 
Derudover har den politiske debat om rummelighed haft en økonomisk klang, da udgifterne til specialundervisning har været stigende igennem de sidste mange år. Ifølge en rapport om specialundervisning fra 2003 udgør udgifterne til specialundervisning knap 20 % af de samlede nettodriftsudgifter til folkeskolen. Samtidig er der indikationer på, at de samlede udgifter til specialundervisning er stigende (Undervisningsministeriet, 2003a). I forsøget på at vende denne tendens har man vedtaget en omstrukturering af hele specialundervisningens/ normalundervisnings-området, hvilket har resulteret i projektet om den rummelige folkeskole. Rent økonomisk har dette betydet en omfordeling af ressourcer således, at det nu er kommunerne, der har den økonomiske styring af specialundervisningen, hvor det tidligere var amterne. Fra politisk side forventes denne økonomiske omstrukturering at ville øge rummeligheden i den danske folkeskole (Undervisningsministeriet, 2003a, pp. 36, 45, 50). Man kan dog problematisere, om de initiativer, der er taget fra politisk side af, er tilstrækkelige, hvilket også bliver påpeget af Thomas og Loxley (2001), som understreger, at inklusion handler om menneskelige interaktionsprocesser, hvilke ikke kan reguleres alene via lovgivningen (pp. 100-101, 124-125).

2.3 Effekten af specialundervisningen

Et interessant punkt i forhold til den danske specialundervisning er, at man faktisk ikke ved så meget om effekten af specialundervisningen. Effekten af den danske specialundervisning er aldrig blevet evalueret. Der hersker derfor tvivl om, hvilken effekt specialundervisningen rent faktisk har. Den eneste effektundersøgelse, der er foretaget i Norden, er foretaget i Norge i 1996 (Egelund, personlig kommunikation, p. 2, se bilag 1). I Danmark er der, indenfor både uddannelses- og specialundervisningsområdet samt det politiske område, kommet fokus på den manglende viden om effekten af specialundervisningen. Dette har bevirket, at der nu fra Danmarks Pædagogiske Universitet (DPU) og Anvendt Kommunalforsknings side er igangsat et projekt, hvor der er bevilget 11 millioner kroner til undersøgelse af dette område (Dørge, 2008). På trods af den manglende dokumentation af specialundervisningens effekt, har vi i stadig stigende grad henvist til og gjort brug af specialundervisningen som et pædagogisk redskab. Thomas og Loxley (2001) argumenterer for, at den stadigt stigende henvisningskvotient skyldes, at 
”people felt special education was a good thing – there was a rationale for it. That rationale was built on arguments about the best interests of the separated children and it was buttressed by all kinds of theoretical and empirical ballast […] this theory was usually empty and the empirical evidence often illusory” (Thomas & Loxley, 2001, p. 21). 
2.4 Specialundervisning som symptombehandling
Ændringerne i folkeskolens praksis har blandt andet grundlag i en ny måde at forstå undervisningen på. Fra at eleverne modtager den samme undervisning, er man gået over til differentieret undervisning, hvor den enkelte elev undervises efter den enkeltes behov. Ydermere arbejdes der hen imod, at de ’besværlige’ elever i langt mindre grad henvises til specialundervisning, man forsøger således at skabe en folkeskole, som rummer disse børn. Der er en tendens til at se specialundervisningen som en uholdbar symptombehandling (Fredens, 2003). Egelund (2003a) mener, at henvisning til specialundervisning skaber en forsnævring af normalitetsbegrebet i folkeskolen, hvorved flere og flere børn udskilles. Man kan formode, at hvis den traditionelle undervisningspraksis fortsætter, vil resultatet være en fortsat stigning i antallet af henvisninger til specialundervisning. Den traditionelle undervisningspraksis har virket ekskluderende, idet der har været en tendens til at se indlæringsvanskeligheder, som et i barnet iboende problem. Herved negligeres en refleksiv og kontekstuel betragtning og forståelse af barnets læringsproblem. En ændring af denne forståelse vil fordrer, at man ændrer hele undervisningspraksissen (Egelund, 2003a, p. 84). Indførelsen af den rummelige folkeskole, differentieret undervisning samt den bagvedliggende ideologi er et forsøg på at ændre skolen således, at denne bliver mere inkluderende. 
Den danske folkeskoles tradition for at henvise til specialundervisning er en tradition, der strækker sig mange årtier tilbage, og tankerne bag den rummelige skole og de nye praksisser, der følger med, kan være forholdsvist vanskelige at implementere i den folkeskolestruktur, der allerede eksisterer (Egelund, 2003b, p. 36; Thomas & Loxley, 2001, pp. 21-45). Fredens (2003) peger på en række elementer, som vanskeliggør den rummelig skole så som: ”fagdelt klasseundervisning, sorteringssystemer, lærere der instruerer i en støvsky af kridt oppe ved tavlen” (Fredens, 2003, p. 57). Videre uddybning af ovenstående elementer vil ske i vores besvarelse af problemformuleringen, om end disse elementer ikke vil være eneste fokus.
2.5 Tendenser i samfundet afspejles i skolen

Man kan argumentere for, at omstruktureringen af folkeskolen på flere måder afspejler, hvad der sker i samfundet (Andersen, 2004, pp. 9-10). Der har igennem de sidste tyve år fx været et øget fokus på børn og unges udvikling i forhold til ændrede familieforhold og i forhold til ændrede krav fra samfundet, hvor fleksibilitet, omstillingsparathed og individualisering ses som eftertragtede dyder (Christoffersen et al., 2005, p. 21). Denne sen-/postmoderne bølge, som dette ofte betegnes som, er også karakteriseret ved øgede krav til sociale kompetencer, man skal kunne indgå i mange forskellige sociale sammenhænge og være i stand til at skabe og vedligeholde relationer livet igennem. Der argumenteres for, at børnelivet er blevet mere komplekst (Sommer, 2003). 

Kompleksiteten og de øgede krav er ikke kun begrænset til børne- og ungdomslivet. Flere argumenterer for, at der generelt er øgede krav til det enkelte individ i forhold til at leve i et sen-/postmoderne samfund (Giddens, 1994; Beck, 1997). Det egne liv er blevet det globale liv, og individet skal forholde sig til begge facetter af livet. Der argumenteres derudover for, at de øgede krav til det enkelte menneske medfører en risiko for, at man som menneske oplever, at man ikke slår til og dermed ikke formår at leve op til de krav, der stilles (ibid.).
3. Opgavens opbygning

I det følgende vil vi præsentere opgavens opbygning, herunder, hvad de enkelte kapitler i opgaven indeholder.

I kapitel fire skitseres vores videnskabsteoretiske ståsted. Vi gør her rede for vores intentioner med specialet - vores ønske om at få en forståelse af de divergerende diskurser, som aktualiserer og udspiller sig i rummelighedsdiskursen. Endvidere fremgår det i dette kapitel, hvorledes vi planlægger at behandle problemstillingen. Dernæst gøres overordnet rede for baggrunden for valget af litteratur. En nærmere stillingtagen til den litteratur, der anvendes specialet, forefindes i starten af de enkelte kapitler (kapitlerne 6,7,8 og 9). I kapitlet om det videnskabsteoretiske ståsted redegøres endvidere for vores forståelse af viden ud fra et socialkonstruktionistisk perspektiv, og hvorledes dette perspektiv bliver synligt i specialet. Derudover beskrives den socio-kulturelle forståelse af mennesket, en forståelse vi også tilslutter os. Slutteligt beskrives, hvordan vi gør brug af den hermeneutiske cirkel som analyseredskab i vores speciale.

I kapitel fem skitseres de forandringsprocesser, som folkeskolen har gennemgået i nyere tid. Denne proces skitseres med udgangspunkt i folkeskolens formål, som gennem tiden er blevet påvirket af forskellige syn på, hvilken rolle folkeskolen bør spille i forhold til samfundet, og hvilke opgaver folkeskolen bør og skal varetage i forhold til dette.
I kapitel seks behandles skolen i samtiden. Skolen analyseres og diskuteres ud fra et samtidsperspektiv med den intention at skabe en nuanceret forståelse af de samtidstendenser, som potentielt har haft betydning for vilkårene for og forestillingen om den rummelige skole. Der tages i analysen udgangspunkt i Anthony Giddens og Ulrich Becks teorier om det post/sen-moderne samfund. Endvidere bruges Dion Sommers teori om det senmoderne barn i analysen af hvilket børnesyn, der dominerer i det danske samfund.

I kapitel syv behandles læringsstrukturen i den danske folkeskole med det henblik at analysere og diskutere, hvilke vilkår for og forestillinger om læring, der er indeholdt i rummelighedsdiskursen. Der tages udgangspunkt i Jean Laves og Etienne Wenger deskriptive læringsteori, som forholder sig til, hvorledes der læres i sociale praksisser. Endvidere bruges Etienne Wengers deskriptive teori om praksisfællesskaber i analysen af og diskussionen om folkeskolens fællesskaber.

Kapitel otte har omdrejningspunkt omkring begreberne inklusion/eksklusion. Det er således intentionen gennem dette kapitel at skabe en forståelse af, hvilke potentielle vilkår for og forestillinger om inklusion/eksklusion, der er indeholdt i rummelighedsdiskursen. Her fremhæves især de udfordringer, som folkeskolen står overfor i forhold til inklusion og eksklusion i den rummelige folkeskole. Endvidere belyses rummelighedsdiskursens konsekvenser for opfattelsen af det at være inkluderet/ekskluderet i skolen. I analysen gøres der brug af Foucaults magtbegreb samt en nyere udgivelse omkring skolens sociale sortering, foretaget med udgangspunkt i Bourdieus teori som analyseredskab.

I kapitel ni behandles implikationerne for PPR-psykologen i forhold til den politiske vision om rummelighed i folkeskole. Der tages afsæt i en formodning om, at psykologen potentielt kan have en væsentlig rolle i forhold til, hvilke implikationer rummelighedsdiskursen kommer til at have for læring, inklusion og eksklusion. Der tages i analysen og diskussionen udgangspunkt i Ole Dreiers overvejelser over psykologers samarbejdspraksis med andre faggrupper samt Claus Elmholts interviewundersøgelse af PPR-psykologer og de kategoriseringspraksisser, de anvender i det konsultative arbejde. Slutteligt anvendes Bourdieus analyseredskab om magtrelationer i den sociale verden til at belyse det felt, som psykologen færdes i.

Kapitel ti er en diskuterende konklusion, som sigter på at eksplicitere det, vi er kommet frem til igennem opgaven. Hermed ønsker vi at tydeliggøre besvarelsen af vores problemformulering. 
4. Videnskabsteori – vores ståsted

Omdrejningspunktet i dette speciale indeholder en kritisk stillingtagen til rummelighedsdiskursen. Vi vil forsøge at forstå hvilke forskellige diskurser, der er indeholdt i diskursen om rummelighed og i denne proces, vil vi arbejde deskriptivt i forsøget på at afdække forskellige, og til tider modsætningsfyldte, motiver for og forventninger til, at der i dag er et behov og ønske om at indføre den rummelige skole.

Vi behandler begreberne læring, inklusion og eksklusion ud fra den opfattelse, at der ikke findes noget endegyldigt svar på, hvad der præcist er indeholdt i disse begreber, eller hvad de præcist er affødt af, og hvor indførelsen af fx den rummelige skole i sidste ende fører os hen. Vi forventer derfor heller ikke, at denne opgave vil resultere i en endegyldig konklusion om, hvilke tiltag der er nødvendige for at få indførelsen af den rummelige skole på ”rette spor” (hvis dette er nødvendigt). Den normative vurdering af, hvad der er rigtig og forkert, sandt og falskt, vil vi for så vidt holde os fra. Formålet er snarere at bruge nogle teoretiske redskaber til at fremanalysere, hvad der kan ligge bag diskursen om rummelighed. Vi ser på rummelighed med en undren over, hvordan dette begreb eller fænomen kan forstås. For at indsnævre vores felt har vi valgt at fokusere på udvalgte temaer.
På denne baggrund er det også vigtigt at pointere, at det teoretiske materiale, der er indeholdt i nærværende speciale, er valgt på baggrund af en overvejelse om, at teorierne kan bruges til at besvare vores problemformulering. Vi er fuldt ud klar over, at man med andre teorier og perspektiver også ville kunne opnå en viden om rummelighedsbegrebet, og vi mener, at inddragelse og brug af andet teori end det valgte på mange måder resulterer i et lige så sandt og gyldigt speciale. Man kunne fx have valgt et teoretisk fokus indenfor det kognitivistiske paradigme, fx Piaget og hans genetiske epistemologi. Dette ville imidlertid resultere i en forståelse af læring og udvikling, som noget der foregår inde i eleven, og som følger en mere eller mindre forudbestemt bane, som er ens for alle. Hvis eleven ikke følger denne udvikling, vil det ofte fører frem til en konklusion om, at eleven er fejludviklet eller underudviklet. Denne påstand er vi imidlertid uenig i, hvorfor denne tilgang er fravalgt, og vi i stedet ser menneskets udvikling ud fra et socio-kulturelt perspektiv, hvor udvikling sker i et dialektisk samspil mellem mennesket og omverdenen. Dette vil blive beskrevet nærmere senere i dette kapitel.

Man kunne fx også beskrive inklusion og eksklusion ud fra en socialpsykologisk synsvinkel gennem inddragelse af fx syndebuk-begrebet, in-group/out-group, diskrimination, fordomme etc. (Hogg & Vaughan, 2002, pp. 342ff, 371ff). Gennem den socialpsykologiske vinkel ville man kunne analysere de gruppeprocesser, der foregår fx i en skoleklasse eller i skolen som organisation og på den måde give nogle mulige bud på, hvorfor nogle individer eller grupper bliver frosset ude eller udelukket fra et fællesskab.  Socialpsykologiske dynamikker, som forklaringsramme for, hvordan man kan forstå inklusion og eksklusion i folkeskolen, er imidlertid en for snæver ramme, hvis man samtidig ønsker at forstå menneskers tanker og handlinger ud fra en kulturel og historisk kontekst. I dette speciale fokuserer vi i høj grad på, at fx individer og grupper i vid udstrækning er påvirket af det samfund og den tid, de lever i. Og at der ligeledes formodes at eksistere nogle magt-relationer, som i høj grad forsimples (ud fra vores hensigt med opgaven), hvis de udelukkende bliver behandlet ud fra det socialpsykologiske begrebsapparat. 

Ovenstående pointer skal ses som et argument for, at teori-valgene i dette speciale på ingen måde er relative eller ligegyldige for opgavens budskab og kvalitet. Når vi erkender, at fx læring, inklusion og eksklusion kan betragtes ud fra mange andre teoretiske synsvinkler, mener vi samtidig, at der er en tydelig sammenhæng mellem de teoretiske kilder, der anvendes i opgaven, og den problemstilling, vi har ønske om at belyse. Baggrunden for valget af teori har været at opnå en kritisk analyse af rummelighedsdiskursen og de potentielle vilkår og forestillinger om læring, inklusion og eksklusion, dette implicerer. Ligeledes har vores valg af teori været motiveret af at skabe en rød tråd gennem opgaven.

4.1 Den postmoderne vidensopfattelse

I dette speciale betragter vi viden ud fra det, man ofte betegner som den postmoderne vidensopfattelse. Her ses viden som noget, der løbende skabes og forhandles i samspillet mellem mennesker. En postmoderne vidensopfattelse er karakteriseret ved et opgør med troen på det ideelle og det universelle, ifølge denne opfattelse er der ingen eviggyldig viden. Viden er i stedet gyldig lokalt, og gyldigheden er tidsmæssigt begrænset (Wenneberg, 2002, pp. 65-66).

4.1.1 Viden som socialt konstrueret
Socialkonstruktionismen sættes ofte i forbindelse med det postmoderne videnssyn. Grunden herfor er, at det postmoderne syn på viden hænger tæt sammen med de socialkonstruktionistiske tanker. Ifølge Gergen og Gergen (2006) er begrebet social konstruktion indvævet i diskursen om postmodernismen (p. 7). En af hovedpointerne i socialkonstruktionismen er, at den opgiver forestillingen om de naturlige essenser. I stedet rettes interessen mod det sociales medvirken til et fænomens eller en konstruktions opståen (Wenneberg, 2002, pp. 86-96). I dette speciale ønsker vi at beskæftige os med rummelighed som begreb heri også give et bud på, hvordan de forskellige rummelighedsdiskurser er opstået og hvilke mulige konsekvenser, dette har for forståelsen af læring, inklusion og eksklusion. Dette gøres ved at inddrage teori, der på forskellige måder italesætter rummelighed i forskellige kontekster. I arbejdet med at inddrage og analysere de forskellige rummelighedsdiskurser forventes det, at vi opnår en nuanceret forståelse og viden om rummelighed som begreb/fænomen. Vi betragter dette speciale som en opgave, hvori forskellige perspektiver om rummelighed ’mødes’ og tilsammen skaber nye forståelser og nye perspektiver på de temaer, vi har valgt som omdrejningspunkter i opgaven. Vi mener derfor ikke, at vi igennem dette speciale kan finde sandheden om rummelighed og dennes diskurser, men vi mener, at vi kan opnå en nuanceret forståelse af rummelighed som begreb ved at forholde de forskellige rummelighedsdiskurser til hinanden. 

4.1.2 Forskeren som rejsende

I den postmoderne opfattelse af viden bliver forskeren (os) en del af det, vi forsøger at beskrive, og ifølge Kvale (2005) kan man med fordel kalde forskeren for den rejsende. Rejsen, som forskeren foretager sig, er ikke kun et arbejde mod at skabe ny viden, forskeren forandrer sig også igennem processen. Dette speciale har som formål at besvare vores problemformulering, og i denne proces igangsætter specialet en refleksionsproces, som vil forandre vores forståelse af det problemfelt, vi bevæger os indenfor. Vi skriver ikke kun dette speciale som studerende (om end dette nok er hovedårsagen til, at dette speciale er kommet til verden), men vi har også investeret os selv som mennesker i specialeskrivningsprocessen. Specialet starter en refleksionsproces, hvilket i sidste ende vil forandre vores forståelse af os selv.

4.2 En sociokulturel forståelse af mennesket

I dette speciale støtter vi os op ad en sociokulturel forståelse af mennesket og dennes udvikling og livsverden. Dette betyder, at vi mener, at det for det første er umuligt at beskrive mentale processer uafhængigt af den sociale, situationsbetingede og kommunikative kontekst. For det andet mener vi, at der ikke findes nogen neutral position, hvorfra man kan betragte verden, fordi selve positionen er med til at bestemme, hvordan man ser verden, og hvad man ser. Ifølge Hundeide (2004) lægger det sociokulturelle perspektiv vægt på, at mennesket ”er en del af en social verden, der er formet af historiske og kulturelle processer” (Hundeide, 2004, p. 7). Implicit i dette perspektiv ligger en kritik af fx Piagets stadielære, idet Piagets teori lægger vægt på de universelle træk ved børns udvikling i stedet for at se den som kontekstafhængig og socialt afhængig. Der er således ikke én rigtig måde at udvikle sig på, men mange forskellige udviklingsstier, hvor den ene ikke nødvendigvis er bedre og mere rigtig end den anden. Den sociokulturelle forståelse af et barns udvikling betyder, at vi mener, at et barns udvikling i høj grad påvirkes af den verden og de mennesker, som er en del af barnets liv.

4.3 Det hermeneutiske arbejde

I nærværende speciale argumenterer vi for, at vi bruger den hermeneutiske analysemetode som redskab til at forstå og besvare den valgte problemstilling.

4.3.1 Den hermeneutiske cirkel

Den hermeneutiske metode blev oprindelig indført som et analyseredskab i forbindelse med tekstfortolkning. En af de grundlæggende hypoteser i hermeneutikken er, at man står overfor noget meningsfyldt (Føllesdal, Walløe & Elster, 2005, pp. 88-89). Inden for hermeneutik taler man ofte om den hermeneutiske cirkel. Den hermeneutiske cirkel beskriver den bevægelse, man foretager i tolkningsarbejdet, hvor man bevæger sig frem og tilbage mellem en forståelse af de enkelte dele og en forståelse af teksten som helhed (Pahuus, 1995, p. 114). Når man arbejder med den hermeneutiske cirkel, udkaster man endvidere hypoteser ud fra det materiale, man arbejder med. Hypoteserne afprøver man løbende i det selvsamme materiale. Pahuus (1995) beskriver det således: ”Man går frem og tilbage mellem spørgsmål man stiller til teksten, og de svar, som teksten giver på disse spørgsmål” (Pahuus, 1995, p. 121). I den hermeneutiske tradition opfattes denne cirkularitet ikke som en ’ond cirkel’, men snarere som en spiral, der muliggør en stadigt dybere forståelse af meningen (Kvale, 2005, p. 58).

Ud fra hermeneutiske betragtninger vedrørende opnåelse af forståelse kan arbejdet med dette speciale ses som en fortløbende proces, hvor det altid er muligt at reflektere over tolkningsprocessen, der fører til en ny forståelse af den valgte problemstilling, som leder til nye refleksioner etc. (Føllesdal et al, 2005, p. 90) I praksis stopper tolkningsprocessen dog, når der er nået til en fornuftig mening, som i den hermeneutiske tradition vil sige en helhedspræget mening uden indre modsigelser (Kvale, 2005, p. 57). Udvælgelsen af det meningsfyldte materiale tager udgangspunkt i materialets relevans i forhold til vores problemformulering. Det er vores intention at inddrage litteratur, der bidrager til en forståelse af de forskellige rummelighedsdiskurser, hvorved vi på den måde forholder diskurserne til hinanden. Gennem det hermeneutiske arbejde skabes der således en ny helhed, en ny forståelse.
4.3.2 Vores forforståelse

I nærværende opgave lader vi os inspirere af den eksistentielle hermeneutik, som blandt andet Heidegger og Gadamer er forfadere til. Ifølge Pahuus (1995) mener Gadamer, at forståelse forudsætter engagement og ”det er kun ved at spille vores egen forståelse af os selv, af værdier og af verden ind, at vi kan forstå teksten” (Pahuus, 1995, p. 120). Endvidere er vi enige med Gadamer i, at vi har en forforståelse af verden, som vi ikke kan se bort fra eller sætte i parentes, når vi laver en tolkning (ibid., p. 119). Vi forstår, at vi selv påvirker og udformer nærværende opgave, og mener at vores unikke, sociale og kulturelle ophav giver os en forforståelse, som ikke undgår at påvirke opgaven. Derudover støtter vi os til hermeneutikkens påstand om, at erkendelse er uafsluttelig, da mennesket selv og dets erkendelse er foranderlige. Vores forståelse af det meningsfulde har en historisk skiftende karakter (Pahuus, 1995, p. 130).
Fortolkningsprocessen tager udgangspunkt i at besvare vores problemformulering. Vi arbejder eksplorativt og prøver at finde svar på vores problemformulering. De svar, vi finder frem til, forventes at bidrage til en mere nuanceret opfattelse af rummelighedsdiskursen og dennes problemfelt (Føllesdal et al., 2005, p. 90). I den hermeneutiske fortolkningsproces vil vi løbende inddrage meningsfyldt materiale, som kan bidrage til vores forståelse af den valgte problemstilling og dermed også besvare vores problemformulering. Vi ønsker ikke at fremsætte fortolkninger af de enkelte bøger/artikler, vi anvender, men vi vil derimod se på det samlede litteratur, vi anvender i dette speciale og finde frem til det meningsbærende i disse tekster. Dette tolkningsarbejde gøres med henblik på at besvare vores problemformulering.
5. Folkeskolen i en kontinuerlig forandringsproces 

Det følgende afsnit har til formål at skitsere de forandringer, den danske folkeskole har været igennem i nyere tid. Dette gøres for at fremhæve folkeskolens kultur-historiske baggrund. De forandringer, folkeskolen har undergået, har været påvirket af forskellige syn på, hvilken rolle folkeskolen bør spille i forhold til samfundet, og hvilke opgaver folkeskolen bør og skal varetage i forhold til dette.
5.1 Folkeskolen i 1950’erne

For 60 år siden var det fx folkeskolens formål ”at fremme og udvikle børnenes anlæg og evner, at styrke deres karakter og give dem nyttige kundskaber” (Bekendtgørelse af Lov om Folkeskolen, 1958, p. 1). Desuden skulle folkeskolen lære børnene ””god opførsel”, ”sans for orden” gennem ”sund disciplin”” (Hermann, 2007, p. 59). Derudover var det skolens opgave ”at være kundskabsmeddelende og at være opdragende eller karakterdannende” (Hermann, 2007, p. 59). Det var også i 1950'erne, at den blå betænkning udkom. Den blå betænkning udkom som en konsekvens af, at skolen havde fået flere opgaver, blandt andet mente man, at skolen højere grad skulle støtte elevernes personlige udvikling. Den blå betænkning var en undervisningsvejledning, som skulle supplere det allerede gældende folkeskoleformål (Husted, 2003, p. 23). I den blå betænkning blev det bekendtgjort, at der skulle lægges vægt på elevernes personlighedsudvikling og karakterdannelse og ikke så meget hensyn til eksamen: ”først og fremmest er det skolens opgave at fremme alle muligheder for, at børnene kan vokse op som harmoniske, lykkelige og gode mennesker” (Husted, 2003, p. 23).
I 1950'erne var der desuden også stor tiltro til den blomstrende børnepsykologi med blandt andre Piaget, Freud og Adler i spidsen. Og ligeledes var der også tillid til den eksperimentelle psykologi og Binet-Simons intelligenstest. Med baggrund heri kunne man begynde at opdele og klassificere børnene og med en videnskabelig/teoretisk forståelse af børnenes vanskeligheder, udarbejdede man metoder og teknikker til at justere og styre børnenes udviklingsproces i forhold til deres angivelige natur (Hermann, 2007, p. 69). 
5.2 Folkeskolen i 1970'erne

I 1970'erne ændrede skolen rolle. Folkeskolen blev genstand for en omfattende politisk tematisering, hvilket betød, at pædagogik og politik nu ikke længere var adskilt, sådan som det ellers havde været tidligere. I 1970’erne fungerede folkeskolen som en miniature-udgave af samfundet, og derigennem blev skolen også genstand for mere eller mindre utopiske tanker omkring fremtidens samfund (Hermann, 2007, p. 73). Den politiske tematisering gjorde, at der kom et specielt fokus på demokrati og ulighed, hvilket også havde konsekvenser for udformningen af folkeskolens formål (Ulholm, 2003, p. 97). I 1975 blev denne formålsparagraf bekendtgjort:  

§2. Folkeskolens opgave er i samarbejde med forældrene at give eleverne mulighed for at tilegne sig kundskaber, færdigheder, arbejdsmetoder og udtryksformer, som medvirker til den enkelte elevs alsidige udvikling. 
Stk 2. Folkeskolen må i hele sit arbejde søge at skabe sådanne muligheder for oplevelse og selvvirksomhed, at eleven kan øge sin lyst til at lære, udfolde sin fantasi og opøve sin evne til selvstændig vurdering og stillingtagen. 

Stk 3. Folkeskolen forbereder eleverne til medleven og medbestemmelse i et demokratisk samfund og til medansvar for løsningen af fælles opgaver. Skolens undervisning og hele dagligliv må derfor bygge på åndsfrihed og demokrati (Bekendtgørelse af Lov om Folkeskolen, 1975, p. 1).
Det er nu tydeligt, at eleven ses som en central aktør i skolens praksis. Der er ikke længere tale om, at skolen skal være kundskabsmeddelende, men det er nu eleven, der skal have mulighed for at tilegne sig kundskaber (Hermann, 2007, pp. 74-75). Det er også i 1970'erne, at Klassens Time kom på skoleskemaet. Generelt var folkeskolen i 1970'erne kendetegnet ved et øget fokus på det sociale aspekt, det var vigtigt, at eleverne forstod, at de var en del af et større fællesskab (Ulholm, 2003, p. 98). Derudover var det også i 1970'erne, at skolen påbegyndte bestræbelserne på at integrere handicappede elever i folkeskolen. Klasselærerens opgave var i 1970'erne derfor meget anderledes end førhen, læreren skulle nu også sørge for ”at skabe tryghed og trivsel for den enkelte og for fællesskabet” (Hermann, 2007, p. 81). Med lærerens udvidede arbejdsopgaver og inddragelsen af eleven som en aktiv deltager i undervisningen var læreren rolle som autoritet således væsentligt svækket (Hermann, 2007, p. 83).

5.3 Folkeskolen i 1990'erne

I 1990'erne blev der lavet nogle drastiske ændringer i den danske folkeskolelov. Disse ændringer var affødt af en række diskussioner om den danske folkeskole og de påståede ændringer i krav fra blandt andet samfundet og erhvervslivet. Individet var kommet i centrum, og individets personlighed blev omdrejningspunkt for folkeskolens dannelsesprojekt med eleverne. De drastiske ændringer i folkeskoleloven blev beskrevet som et paradigmeskifte for at signalere, at der var kommet andre boller på folkeskolesuppen (Hermann, 2007, pp. 94-96). I 1993 kom folkeskolens formål til at se således ud:
§1. Folkeskolens opgave er i samarbejde med forældrene at fremme elevernes tilegnelse af kundskaber, færdigheder, arbejdsmetoder og udtryksformer, der medvirker til den enkelte elevs alsidige, personlige udvikling. 

Stk 2. Folkeskolen må søge at skabe sådanne rammer for oplevelse, virkelyst og fordybelse, at eleverne udvikler erkendelse, fantasi og lyst til at lære, således at de opnår tillid til egne muligheder og baggrund for at tage stilling og handle. 

Stk 3. Folkeskolen skal gøre eleverne fortrolige med dansk kultur og bidrage til deres forståelse for andre kulturer og for menneskets samspil med naturen. Skolen forbereder eleverne til medbestemmelse, medansvar, rettigheder og pligter i et samfund med frihed og folkestyre. Skolens undervisning og hele dagligliv må derfor bygge på åndsfrihed, ligeværd og demokrati (Bekendtgørelse af Lov om Folkeskolen, 1993, p. 1).
Det er vigtigt her at bemærke, hvordan det personlige er kommet ind i folkeskoleloven. Ikke nok med, at eleverne skal udvikles alsidigt, de skal også udvikles ’på deres egen måde’, de skal udvikles personligt.  Det er tydeligt, at skolen nu skal påtage sig opgaven med at arbejde med elevernes identitet og at fremme elevernes egen identitetsarbejde (Hermann, 2007, pp. 97-98; Husted, 2003, pp. 24-25). Lærerens rolle bliver nu at forhandle med eleverne om, hvad de skal lære i undervisningen, og eleven ses nu som en endnu større medspiller i forhold til tidligere. Derudover er det nu op til læreren at undervise den enkelte elev efter dennes behov, hvilket betyder, at ”hvis der er 25 elever i en klasse, skal de undervises som 25 enkeltindivider” (Bertel Haarder ifølge Hermann, 2007, p. 109). Det er således i 1990’erne, at undervisningsdifferentieringen for alvor slår igen og bliver et bærende og ledende princip for undervisningen. Ligeledes har begreberne rettigheder og pligter fundet vej ind i folkeskoleloven, som et incitament på, at man som borger skal yde en indsats for at gøre sig fortjent til at modtage hjælp fra velfærdsstaten – noget for noget (Hermann, 2007, pp. 97-98).
5.4 Folkeskolen i 2000’erne
Folkeskoleloven fra 1993 ændres en smule i årene efter årtusindeskiftet. Baggrunden for disse ændringer er en generel kritik af ’rundkredspædagogikken’, som Statsminister Anders Fogh Rasmussen som bekendt sagde under talen ved Folketingets åbning den 7. oktober 2003: 
”Det er som om, at indlæring af faglige færdigheder er blevet nedprioriteret til fordel for at sidde i rundkreds og spørge: ”Hvad synes du selv?” Det kan være udmærket at sidde i rundkreds og diskutere og føre en samtale med hinanden. Men den første forudsætning for at føre en meningsfyldt samtale er altså, at man ved, hvad man snakker om. Hvis ukvalificerede meninger bliver lige så gangbare som kvalificeret viden, så ender det alt sammen i tomhed og dumhed” (Statsministeriet, 2003, pp. 3-4).

Regeringen indfører bindende trin- og slutmål (bl.a. Klare Mål og Fælles Mål
), kanon, nationale test etc. med en forventning om hermed at øge fagligheden i undervisningen. Der kommer et øget fokus på elevernes præstationer og folkeskolens resultater som helhed, blandt andet i relation til PISA-undersøgelser og -evalueringer etc. Individualiseringen af de enkelte elever består fortsat, dog med et andet fokus end hidtil. Fra at tage udgangspunkt i eleven som aktiv deltager i en personlig udviklingsproces, tager man nu udgangspunkt i den enkelte elevs evne til at præstere, både i forhold til selvansvarlighed, målrettethed og faglige, målbare præstationer (Hermann, 2007, pp. 127-131, Ulholm, 2003, pp. 100-101). Folkeskolens formålsparagraf ser nu ud som følger: 

§1. Folkeskolen skal i samarbejde med forældrene give eleverne kundskaber og færdigheder, der: forbereder dem til videre uddannelse og giver dem lyst til at lære mere, gør dem fortrolige med dansk kultur og historie, giver dem forståelse for andre lande og kulturer, bidrager til deres forståelse for menneskets samspil med naturen og fremmer den enkelte elevs alsidige udvikling. 

Stk 2. Folkeskolen skal udvikle arbejdsmetoder og skabe rammer for oplevelse, fordybelse og virkelyst, så eleverne udvikler erkendelse og fantasi og får tillid til egne muligheder og baggrund for at tage stilling og handle. 

Stk 3. Folkeskolen skal forberede eleverne til deltagelse, medansvar, rettigheder og pligter i et samfund med frihed og folkestyre. Skolens virke skal derfor være præget af åndsfrihed, ligeværd og demokrati (Bekendtgørelse af Lov om Folkeskolen, 2006, p. 1). 
6. Skolen i samtiden
I det følgende afsnit vil vi se på skolen i samtiden. Vi mener, at en diskussion om folkeskolen i samtiden er essentiel, hvis man ønsker at opnå en nuanceret forståelse af de tendenser, som har været medvirkende årsag til, at ideen om den rummelige skole er blevet til. En vigtig årsag til, at samtiden får betydning for skolen, er, at der nærmest altid har været en forventning om, at skolen kan, skal og bør spille en vigtig rolle i forhold til det fremtidige samfund. Både i forhold til, at skolen skal kunne levere de individer, som samfundet har brug for, fx i forhold til krav på arbejdsmarkedet. Og ikke mindst også fordi skolen kan bidrage til at skabe forandringer i et samfund, fx i forhold til ændringer i hvilke værdier der præger et samfund. I det brede forlig om fornyelse af den danske folkeskole står der blandt andet, at ”folkeskolen er en af de institutioner, der bidrager mest til formidlingen af de fælles værdier i det danske samfund” (Undervisningsministeriet, 2002, p. 5). Af udtryk fra samme skuffe kan nævnes en rapport fra det Centrale Uddannelsesråd (CUR), hvor der bl.a. står, at ”skolen altid havde været en kampplads og løftestang for et bedre samfund” (CUR 1978 ifølge Hermann, 2007, p. 74). Ligeledes lægges der i folkeskolens formålsparagraffer, som vi har gennemgået i forrige kapitel, op til, at samfund og skole hænger tæt sammen.
I det følgende afsnit vil Anthony Giddens, Ulrich Beck og Dion Sommer danne grundlag for en analyse af skolen i samtiden. Vi har valgt disse teoretikere, fordi de alle beskæftiger sig med det sen-/postmoderne samfund, som det påstås, vi lever i i dag. Med disse teoretikere ønsker vi at fremhæve de tendenser, der eksisterer i samfundet i dag, og se på hvordan disse tendenser påvirker folkeskolen. Rummelighedsdiskursen eksisterer i en samtid, som får betydning for de vilkår for og forestillinger om læring, inklusion og eksklusion, der dominerer samfundet. I dette kapitel vil vi problematisere nogle af de tilsyneladende modsætningsfyldte forventninger, samtiden har til den danske folkeskole. Dion Sommer er inddraget med det formål at bidrage med en forståelse af, hvilket børnesyn der dominerer feltet i dag. Vi argumenterer for, at et paradigmeskifte i forhold til, hvordan man ser barnet i dag, har været med til at skabe diskursen om den rummelige skole.

Vi har valgt Giddens og Beck, fordi de begge har været centrale i debatten om det nye samfunds karakter, ligesom Sommers bog Barndomspsykologi (2003) i dansk sammenhæng har været central i debatten om det nye kompetente barn.

I dette kapitel er vores hensigt at se på den samfundsmæssige kontekst, hvoraf rummelighedstanken er affødt. Man kan altid diskutere, hvorvidt det refleksive samfund, risikosamfundet eller det postmoderne samfund rent faktisk eksisterer eller ej, en diskussion vi for så vidt ikke vil fokusere på. I stedet har vi valgt at gøre brug af de tre ovenstående teorier ud fra en overvejelse om, at det for os giver mening at analysere rummelighedstankens udvikling ud fra teorier om det refleksive samfund, risikosamfundet og synet på det senmoderne barns evner og kompetencer.

6.1 Risikosamfundet og hinsides moderniteten 
Giddens (1994) mener, at vi er på vej ind i en epoke, hvor konsekvenserne af moderniteten bliver mere radikale og globale end før. De forandringer, der er involveret i moderniteten, er dyberegående end størstedelen af de forandringer, som er karakteristiske for forudgående historiske perioder. På baggrund af denne overvejelse mener Giddens, at man nødvendigvis bør tale om en tid, der ligger hinsides moderniteten. Han hævder, at man hinsides moderniteten kan se en ny og anderledes orden, som er postmoderne (Giddens, 1994, pp. 10-12). Beck (2004) mener ligeledes, at industrisamfundet er blevet afløst af en modernitet, som er forbundet med nye risici og trusler mod menneskets eksistens. Moderniteten er kendetegnet ved, at den ikke længere foregår inden for, men på trods af industrisamfundets udviklingstendenser: ”Vi er vidner til en forandring af forandringens grundlag” (Beck, 2004, pp. 21-22). Beck mener, at vi lever i et refleksivt risikosamfund, hvor det primære mål bygger på sikkerhed og tryghed, som den bærende drivkraft i menneskets liv. Hvor klassesamfundets drivkraft var; jeg er sulten! kan drivkraften i risikosamfundet udtrykkes som; jeg er bange! (ibid., p. 67).
Beck påpeger, at de risici, som verden står overfor i dag, ikke kan begrænses til et enkelt land eller samfund. Vi lever i dag med risici, der ”sprænger de nationalstatslige grænser, idet der opstår overnationale og klasseuspecifikke globale trusler med en ny samfundsmæssig og politisk dynamik” (Beck, 2004, p. 20). Det er Becks pointe, at disse trusler ikke overholder landegrænser og kan således ramme hvem som helst, hvor som helst, når som helst. Samtidig er det også hans pointe, at de mest centrale trusler og risici i det refleksive risikosamfund hverken er synlige eller følelige for de berørte (Beck, 2004, pp. 38, 55-56). Som eksempler nævnes atomkrig, katastrofer lig Tjernobyl, luftforurening, tilsætningsstoffer/forurening i fødevarer etc. Grundlæggende drejer risici sig altså om foregribelsen af skader, som endnu ikke er sket, men som truer os i fremtiden, og som oftest er usynlige. For så vidt repræsenterer risici en fremtid, som det gælder om at forhindre (ibid., p. 46).

6.1.1 Behovet for den rummelige skole i risikosamfundet

Man kan argumentere for, at indførelsen af den rummelige skole netop er et tegn på at diskurserne, som kendetegner risikosamfundet, er ved at blive realiseret. Vi gribes af et behov for at foregribe de risici, der er forbundet med at bibeholde den traditionelle skolestruktur.  Vi forsøger at forhindre fremtidige risici og potentielle trusler ved at indføre den rummelige skole. For det første er der det politiske/økonomiske perspektiv: Vi er bange for, at udgifterne til skolen fortsat vil stige, hvis den traditionelle skolestruktur bibeholdes (Undervisningsministeriet, 2003a). For det andet er der det pædagogiske/ideologiske perspektiv: Vi frygter, at den traditionelle skolestruktur har for store personlige og læringsmæssige konsekvenser for de børn, der ikke kan rummes i normalundervisningen (UNESCO, 1994). Rummelighedsdiskursen kan derfor ses som en del af diskursen om risiko, som her beskrives af Beck. Hvis ikke vi indfører rummelighed i skolen, er der risiko for, at udgifterne til specialundervisning fortsat vil stige, og elever, der går i specialklasser, marginaliseres og i værste fald udstødes af samfundet.
6.1.2 Skolen som en del af et samfund præget af diskontinuitet

Giddens mener, at moderne sociale institutioner adskiller sig fra de traditionelle sociale former, fordi der i de moderne sociale institutioner eksisterer en form for diskontinuitet. Diskontinuiteten kan identificeres ud fra flere forskellige forhold. For det første er den forandringshastighed, som modernitetens epoke sætter i gang, ekstrem. Dette er mest synligt i forhold til teknologien, som bliver en større og større del af menneskets liv (Giddens, 1994, p. 13). Et andet forhold i forbindelse med diskontinuitet er forandringens omfang. Menneskets sociale relationer ændrer karakter, efterhånden som forskellige områder af kloden sættes i indbyrdes forbindelse med hinanden. Et tredje forhold vedrører de moderne institutioners indre natur. Giddens mener, at visse moderne sociale former ganske enkelt ikke kan genfindes i forudgående historiske perioder, her nævner han nationalstatens politiske system, produktionens overordnede afhængighed af livløse energikilder etc. (Giddens, 1994, p. 14).

I forhold til vores problemformulering kan man argumentere for, at den rummelige skole er et tegn på den diskontinuitet, som Giddens beskriver. For det første er der folkeskolens forandringshastighed, som er stadig stigende. Forstået på den måde, at der fx er kortere og kortere tidsrum mellem de forskellige folkeskolelove, hvilket også påpeges af Hermann (2007). For det andet kan man også argumentere for, at forandringens omfang i folkeskolen støtter Giddens argumentation for, at forandringer er af større omfang end tidligere, idet ændringerne i folkeskolens formål er af fundamental karakter (som beskrevet i forrige kapitel). Hvis vi følger Giddens teori om diskontinuitet, kan forandringerne i folkeskolen på den måde ses som en naturlig konsekvens af, at folkeskolen eksisterer i et samfund, der er præget af diskontinuitet.

På den anden side kan man også se den rummelige skole som et modstykke til den diskontinuitet, som Giddens beskriver. Et af hovedformålene med den rummelige skole er netop at skabe en vis kontinuitet i forhold til fx skoleplaceringen af den enkelte elev. Et barn, som tidligere ville være kandidat for henvisning til specialskole/-undervisning, får nu i højere grad mulighed for et skoletilbud i nærmiljøet, så barnet fx ikke skal have et specialskoletilbud i en nabokommune (Center for Ligebehandling af handicappede, 2005, p. 4). Dette giver mulighed for, at der bliver en vis kontinuitet mellem barnets skole, hjem og fritid i forhold til tidligere, hvilket giver større mulighed for at skabe relationer i nærmiljøet, til legekammerater, gennem fritidsaktiviteter etc.
6.1.3 Eksperter bag indførelsen af den rummelige skole
Skabelsen af ekspertsystemer, beskrives af Giddens som ”systemer af teknisk art eller faglig ekspertise, som organiserer store dele af de materielle og sociale omgivelser, vi lever i i dag” (Giddens, 1994, p. 31). Almindelige mennesker konsulterer som regel ’professionelle’, det vil sige advokater, læger, psykologer etc., periodisk eller regelmæssigt. De systemer, hvori eksperternes viden er integreret, påvirker løbende mange af de ting, som vi foretager os (ibid.). Ekspertsystemernes rolle fremhæves også af Beck (2004), som påpeger, at de centrale trusler og risici ofte er usynlige og uhåndgribelige, hvilket efterlader individet med et behov for information vedrørende de farer, der truer. Ligesom Giddens påpeger Beck, at dette gør individet mere afhængig af eksperter. Individets problem er, at det ikke er i stand til at vurdere, i hvilken udstrækning det selv er berørt. Vedkommende kan, med sit eget vidensberedskab og sine egne erfaringsmuligheder, ikke afgøre, hvorvidt der fx er for høj koncentration af nitrit i drikkevandet (Beck, 2004, pp. 70-72). Ifølge Giddens (1994) er ekspertsystemer en udlejringsmekanisme, fordi ekspertsystemer fjerner sociale relationer fra den umiddelbare nærhed i konteksten. Det er også derfor, at Giddens argumenterer for, at alle udlejringsmekanismerne forudsætter en tillidsfuld indstilling. Begrebet tillid vil blive præsenteret senere i dette kapitel.
I forhold til vores problemstilling kan man argumentere for, at indførelsen af rummelighed i folkeskolen ses som en konsekvens af den viden, der bliver formidlet fra ekspertsystemerne. Eksperter indenfor økonomi, pædagogik, politik etc. har udtalt sig om, at det traditionelle skolesystem bør ændres, hvorefter man, også på internationalt plan, starter en diskurs om rummelighed og ”uddannelse for alle” (UNESCO, 1994; Undervisningsministeriet, 2002; Bekendtgørelse af Lov om Folkeskolen 2006). På den måde kan man se rummelighedsdiskursens opståen, som en konsekvens af ekspertsystemernes eksistens.

6.2 Folkeskolen skal udvikle elevernes evne til at reflektere
Hvis vi ser folkeskolens rolle ud fra Giddens pointe om refleksivitet, kan folkeskolen ses som en institution, der i stadigt stigende grad forbereder eleverne til at være refleksive. Det er Giddens’ pointe, at refleksivitet er et grundlæggende træk ved et menneskes handlen. Det er naturligt for mennesker at tænke over årsagerne til, at de handler. Dette kalder Giddens for refleksiv handlingsregulering, og det bærer præg af at være en sammenhængende og kontinuerlig regulering af adfærd (Giddens, 1994, p. 38). Men med modernitetens fremvækst antager refleksiviteten en anden karakter. Den bliver en grundlæggende del af

”selve fundamentet for systemets reproduktion på en sådan måde, at tanke og handlen konstant brydes mod hinanden. Hverdagens rutine har overhovedet ingen iboende forbindelse med fortiden, bortset fra når det, der ”skete tidligere”, tilfældigvis falder sammen med noget, som principielt kan forsvares i lyset af den indstrømmende viden” (Giddens, 1994, p. 39).

6.2.1 Refleksion vs. udenadslære

De forskellige tiltag i folkeskolen, der skal udvikle børnenes evne til at reflektere over egne handlinger, fx de socialpædagogiske kortspil Kort og godt og Trin-for-trin etc. (Nielsen, 2005, pp. 65-88), vidner om et øget fokus på børns evne til refleksivitet. Der er på mange måder et øget fokus på børns evne til selv at reflektere over det, de lærer, en form for forståelse af ’at lære at lære’. Men samtidig er der et krav om øget faglighed – i form af udenadslære. Dette kommer til udtryk igennem de vedvarende krav om, at danske elever skal klare sig bedre i forskellige test, fx PISA-undersøgelser. Vægtningen af elevens evne til at være refleksiv på den ene side og elevernes evne til at præstere i forhold til normativt evaluerende test på den anden side, vidner om et tilsyneladende paradoks i den danske folkeskole, i forhold til hvilke former for læring, der bør vægtes i undervisningen. Eller også er der en antagelse om, at man kan begge dele – at man både kan have dannelse og udenadslære som projekt med eleverne, hvilket også stiller krav til fx læreren. Denne diskussion vil blive genoptaget i næste kapitel om Læring, men foreløbig kan vi i hvert fald konstatere, at der tilsyneladende er modsætningsfyldte krav i samtiden til folkeskolens rolle.
6.2.2 For høje krav?

Det er tydeligt, at Giddens mener, at evnen til refleksivitet bør vægtes højt i forhold til det senmoderne menneskes udvikling, specielt i forhold til at håndtere den ustabile og foranderlige verden. Giddens påpeger, at ”der ikke eksisterer nogen stabil social verden at skabe viden om, men derimod at viden om denne verden bidrager til dens ustabile og foranderlige karakter” (Giddens, 1994, p. 45). Vores verden er altså, ifølge Giddens, grundlæggende konstitueret af refleksivt anvendt viden, hvilket således bliver en verden, hvor vi aldrig kan være sikre på, at den viden, vi har, ikke før eller siden revideres (ibid., p. 40). Det øgede fokus på nødvendigheden af at forholde sig refleksivt ses også i fx en rapport fra udvalget til styrkelse af samfundsfag i folkeskolen, hvor der anbefales:
”Kritisk sans og refleksivitet [i] undervisningen skal give eleverne indsigt i, at der findes modsatrettede interesser og divergerende opfattelser af, hvad der er gyldig viden om samfundet; og at der ofte er uenighed om og diskussion af beskrivelser, teorier og begreber. […] Undervisningen i faget samfundsfag skal derfor skabe mulighed for, at eleverne udvikler: Refleksivitet: 
- at kunne klargøre og reflektere over egne interesser, positioner, holdninger og mål. 
- at kunne overveje forholdet mellem mål og midler og hensigtsmæssigheden af egne og andres handlinger i forhold til involverede interesser, positioner, holdninger og mål” (Undervisningsministeriet, 2006, pp. 10-11, 13).
Men med ovenstående pointe ser vi også et potentielt problem i, at man stiller krav til elevernes evne til at være refleksive. Det kan være problematisk i forhold til børn, hvor kravet om refleksivitet af flere forskellige årsager ikke kan tilfredsstilles. Man kan her stille spørgsmålstegn ved, i hvilken udstrækning disse børn kan rummes i den rummelige skole – er kravene for høje? Dette er en interessant diskussion, idet man her bliver konfronteret med, hvordan man implementerer rummelighed i praksis. Er det for eksempel muligt at rumme alle elever samtidig med, at man fordrer en evne til refleksivitet hos eleverne? Denne diskussion er én blandt mange, som vi vil tage op igen senere i specialet.
6.3 Folkeskolen skal udvikle børns tillid

Indførelsen af rummelighed i folkeskolen kan ses som en måde at give eleverne oplevelser med andre børn på, således at de får opbygget en vis tillid til andre, selvom de andre børn kan være væsentligt forskellige fra én selv. Specielt tillid, påstår Giddens, er vigtig i forhold til fx individets tiltro til de ekspertsystemer, individet kommer i kontakt med. Giddens definerer tillid således: ”tiltro til pålideligheden hos en person eller et system hvad angår et givent sæt af resultater eller begivenheder, hvor tiltroen udtrykker en tro på en andens redelighed eller kærlighed eller på korrektheden af abstrakte principper” (Giddens, 1994, p. 36). Tillid bruges ofte til at reducere eller minimere farer forbundet med bestemte typer af aktiviteter, hvilket gør, at risiko og tillid nærmest er to sider af samme sag – der er stort set altid en sammenhæng mellem tillid og vurderingen af risiko (ibid. p. 37). 
Tilliden til abstrakte systemer er nødvendig, fordi ansigt-til-ansigt møder med de abstrakte systemer ikke altid er mulig. En indstilling af tillid eller mangel på tillid vil ofte være kraftigt påvirket af erfaringer fra adgangsporte
 og viden tilegnet gennem medier eller andre kilder. Indførelsen af rummelighed i folkeskolen kan formodes at skabe en tillid til og accept af mangfoldighed, da eleverne bliver eksponeret for forskellighed i deres skoletid. Argumentet herfor kan bl.a. findes i det brede forlig om fornyelse af folkeskolen, hvor der står: ”I en tid, hvor internationalisering af økonomi, kultur og kommunikation stiller os over for nye udfordringer, er skolen med til at skabe fælles værdier, forståelse og gensidig tolerance” (Undervisningsministeriet, 2002, p. 1).
6.3.1 Folkeskolen skal forberede eleverne til et liv i videnssamfundet
Becks beskrivelse af viden i risikosamfundet er på flere måder interessant for vores problemstilling. Beck mener, at videnskaben i risikosamfundet bliver: 1) en medvirkende årsag til, 2) et redskab til at definere samt 3) et middel til at afhjælpe risici. Konsekvensen bliver, at den videnskabelige og teknologiske udvikling bliver modsigelsesfuld, idet der opstår et dilemma mellem på den ene side de risici, som den skaber og definerer – og på den anden side offentlighedens kritik af disse (Beck, 2004, pp. 254-256). Herved bliver relationerne mellem videnskab, praksis og offentlighed forandret. Videnskaben bliver på en gang mere nødvendig og samtidig mere utilstrækkelig i forhold til en samfundsmæssig forpligtet definition af sandheden. Dette sker som følge af den refleksivitet, der kendetegner den videnskabelige og teknologiske udvikling i risikosamfundet (ibid.). Hvis vi følger Becks argument med hensyn til det ændrede syn på viden, vil dette resultere i ændrede krav til folkeskolen. I det brede forlig om fornyelse af folkeskolen står der fx, at ”folkeskolen er grundpillen i det danske uddannelsessystem og derfor afgørende for Danmarks udvikling som videnssamfund” (Undervisningsministeriet, 2002, p. 1). Det er ikke længere tilstrækkeligt, at eleverne lærer at regne, skrive og læse. Det er også vigtigt, at eleverne forstår meningen med det, de lærer. Det bliver et krav til folkeskolen, at den forbereder børnene til et liv i et videnssamfund, hvor tilegnelse af viden og læring aldrig stopper.
Det problematiske i denne udvikling er, ifølge Beck, at borgere i risikosamfundet skal forholde sig aktivt til de forskellige videnskabers tolkningstilbud. Kravet om foranderlighed rammer også videnskaberne i risikosamfundet – videnskab er i princippet menneskeskabt og kan derfor forandres af mennesker. På den måde bliver videnskab mere uoverskueligt for det enkelte menneske at forholde sig til, samtidig med at det i højere grad bliver nødvendigt for individet at forholde sig til vidensfeltet. Hertil kommer, at videnskaben bliver uundværlig samtidig med, at den fratages sine oprindelige gyldighedskrav.

6.4 Øget viden, øget kategorisering

Her vil vi argumentere for, at den øgede vidensmængde, som Beck beskriver, har negative konsekvenser for rummelighed i folkeskolen, da man konstant udvikler nye metoder til at undersøge menneskets sygdomme. Her tænkes specielt på neuropsykologiske problematikker, som i stadigt større omfang undersøges og kategoriseres. Kategorisering og diagnosticering bliver et vigtigt redskab til at vurdere elevernes evner i forhold til tilrettelæggelsen af undervisningen. Den nuancerede viden om neuropsykologiske processer bliver dermed et fintmasket redskab til at placere det enkelte barn i det undervisningsmiljø, der vurderes som det rigtige. Et mere nuanceret kategoriseringssystem er længe blevet set som et kærkomment redskab i folkeskolen, når man skal afgøre, om barnet skal gå i en almindelig klasse eller specialklasse. Men man kan argumentere for, at et fintmasket kategoriseringssystem kan modarbejde indførelsen af rummelighed, da rummelighed til dels netop forsøger at nedbryde de kategoriseringer, der foregår i folkeskolen. Forstået på den måde, at man som elev fx stadig kan have en diagnose, men konsekvensen af dette er ikke nødvendigvis ensbetydende med et skoleliv i specialklasse. Med indførelsen af rummelighed er der en forventning til, at flere såkaldte ’diagnose-børn’ i større omfang kan forblive i en normalklasse. Nielsen (2006) påpeger det vanskelige i at have øget kategorisering på den ende side og ønsket om at skabe en inkluderende skole på den anden: ”Skolen vil løbende blive konfronteret med muligheden for udskillelse på baggrund af en diagnose, hvilket ikke bliver mindre med de voksende ekspertsystemer” (Nielsen, 2006, p. 98).
Nogle af de børn, som nu forventes at indgå i en normalklasse, kan opleve at blive stemplet pga. fx en ADHD-diagnose. Her kan den øgede viden om neuropsykologiske processer alligevel, om end indirekte, blive til en sorteringsmekanisme i folkeskolen. Ligeledes kan det med indførelsen af rummelighed være frustrerende for folkeskolelæreren, at børnene skal rummes, selvom de har en diagnose, som tidligere ville have ekspederet dem ud af den almindelige folkeskole. Arbejdet med at rumme mange forskellige elever kan opleves som et stress-element for folkeskolelærerne og skolelederne.

6.5 Skolen som sorteringsmaskine
Det er Becks påstand, at det er ”helt afgørende, at man i uddannelsessystemet målrettet satser på at gøre eleverne fortrolige med de mange udfordringer, som vil være forbundet med at (over)leve og handle (politisk) i fremtidens risikosamfund ” (Beck, 2004, p. 242). Skolens rolle bliver altså at forberede eleverne på at leve i risikosamfundet. Det er imidlertid Becks påstand, at uddannelsens rolle bliver delt op i to: på den ene side sker der en negativ sortering af dem, der ikke er berettiget til at deltage i kampen om uddannelse, og på den anden side sker der en positiv tildeling af statuschancer (ibid., p. 243). Med et øget fokus på uddannelse kan der ske en frasortering af de mennesker, som ikke formår at færdiggøre en uddannelse (ud over folkeskolen). De unge, som kun har en folkeskoleeksamen, regnes for ’ufaglærte’ og har derfor ikke mange chancer på arbejdsmarkedet. I yderste konsekvens bliver denne gruppe af unge marginaliseret.  Det højtudviklede uddannelsessamfund ”skaber således en ny, paradoksal form for ”kvasi-analfabetisme på de laveste trin i uddannelsessystemet (folkeskolen, specialskole osv.)” (Beck, 2004, p. 245). De sociale og kulturelle omvæltninger og den usikkerhed, der følger med, betyder, at der før eller senere opstår nye krav til samfundsmæssige institutioner indenfor uddannelse, rådgivning, politik mv.

Med ovenstående pointe argumenterer vi for, at folkeskolen sorterer de svage fra, fx specialundervisnings-elever, og tildeler de succesfulde elever status, fx de populære børn med gode karakterer. Indførelsen af den rummelige skole kan på den måde ses som et redskab til at modvirke folkeskolen som sorteringsmaskine; i stedet for at frasortere nogle elever forsøger man at inkludere dem. Denne intention bliver dog påvirket af flere forskellige faktorer, som kan virke ekskluderende alligevel. Denne problemstilling vil blive diskuteret senere i kapitlet om Inklusion/eksklusion.
6.5.1 Opgør med ulighed – eller hvad?

Problemet med de globale trusler er, ifølge Beck, imidlertid, at de stadig distribueres lags- og klassespecifikt. Det refleksive samfunds risici synes ikke at ophæve klassesamfundet, men tværtimod forstærke det, forstået på den måde, at tilstrækkeligt velhavende kan forsøge at undgå risici ved valget af bosted, boligens udformning, kost, uddannelse etc. (Beck, 2004, p. 48). Som Beck beskriver det: ”Er tegnebogen tilstrækkelig velspækket, kan man nyde æg fra ”lykkelige høns” og blade fra ”forkælede salathoveder”” (Beck, 2004, p. 48). Muligheden for at undgå og kompensere for risici er således stadig ulige fordelt hos de forskellige indkomst- og uddannelsesgrupper i samfundet.
Igennem Becks påstand om klasseskellenes fortsatte eksistens kan man argumentere for, at indførelsen af den rummelige skole således ikke gør op med den ulighed, der eksisterer – tværtimod. Man kan formode, at fx akademiske forældre på mange måder er en stor ressource for deres børn i forbindelse med uddannelse – lektiehjælp, formidling af traditioner indenfor uddannelsessystemet etc. Børn af ufaglærte forældre har sandsynligvis sværere ved at trække på forældrenes ressourcer og viden. Denne problemstilling diskuteres også i medierne, fx i denne kronik i Politiken, hvor der bl.a. står: ”Resultatet er et uddannelsessystem, der er en behagelig tumleplads for den højere middelklasses velstimulerede børn, men fremmedgør unge fra ikke-boglige miljøer” (Olsen & Andreasen, 2006). Det bliver derfor andre ting, der kan gøre en forskel for det enkelte barn, fx personlige kompetencer eller andre ressourcestærke personer i barnets sociale netværk. Således bliver den rummelige skole fortsat et sted, der reproducerer klasseforskelle, om end reproduktionen har en anden dynamik i forhold til tidligere. Man kan med Beck spørge om, hvorvidt man med undervisningsdifferentieringen ikke bare reproducerer klasseforskelle – men nu med en ’kognitiv indpakning’ ved fx at indføre begreber som læringsstile i forbindelse med tilrettelæggelsen af undervisningen. Undervisningsdifferentiering efter læringsstile er et udbredt fænomen i de danske folkeskoler (Pedersen, 2008). At undervise efter læringsstile betyder, at man ved hjælp af forskellige tiltag kan afdække, hvordan de enkelte elever lærer bedst. Helle Fisker, som er læringsstilskonsulent og hjælper de enkelte folkeskoler med at implementere læringsstile i undervisningen siger: ”Nogle arbejder bedst med ørerne, andre med øjnene, hænderne eller kroppen. Når man ser elevernes valg, kan man afdække deres læringsstil ad den vej” (Pedersen, 2008, p. 2). Med Beck kan man argumentere for, at de traditionelle klasseforskelle bliver taget ud af deres oprindelige sammenhæng og nu i højere grad tilskrives den enkelte elevs kognitive, unikke måde at tilegne sig viden på. Denne problemstilling vil blive yderligere behandlet i kapitlet om Inklusion/eksklusion.
Det er vigtigt, at den rummelige skole kan håndtere børns forskellige forudsætninger og acceptere forskellene mellem mennesker. Med indførelsen af undervisningsdifferentiering bliver det muligt at tage hensyn til den enkelte elevs behov og tilrettelægge det enkelte barns undervisning. Det positive i denne ide er, at det bliver muligt for folkeskolen at arbejde mere alsidigt og fleksibelt og på den måde rummer flere børn. Implicit i dette ligger også argumentet for, at børn skal have lige mulighed for at lære, men børnene har ikke nødvendigvis lige vilkår.  Denne pointe påpeges også af Fredens (2003), idet lighedsprincippet, som er en hjørnesten i velfærdssamfundet, har skiftet indhold fra udjævning af forskelle til, at alle skal have lige chancer i livet.

6.6 Folkeskolen skal forberede eleverne til videre uddannelse
I risikosamfundet bliver håndteringen af angst og usikkerhed således til en afgørende civilisatorisk kvalifikation, ligesom opdyrkningen af de egenskaber, som er nødvendige for dette, bliver til en væsentlig opgave for de pædagogiske institutioner. Her er det også Becks pointe, at det bliver mere og mere nødvendigt for individer i risikosamfundet at uddanne sig. Hvis vi følger Becks pointe, kan man argumentere for, at den danske folkeskole har flere formål i risikosamfundet. Det bliver blandt andet folkeskolens opgave at forberede børn og unge til at håndtere den angst og usikkerhed, som individet i risikosamfundet er henvist til. Man kan sige, at folkeskolens opgave er at sikre optimal udnyttelse af børns potentialer, og dermed må det antages, at børn gennem uddannelse sikrer sig mod de risici, som Beck taler om. Hvis man er ufaglært, er der stadigt mindre sandsynlighed for at få et job, idet virksomheder i højere grad flytter produktionen til lande, hvor arbejdskraften er billigere. Derfor bliver uddannelse på den ene side stadigt mere utilstrækkelig, med henblik på at sikre et job, da man skal uddanne sig i længere tid. På den anden side er uddannelse i stadigt højere grad nødvendig, hvis man skal komme i betragtning til at besidde et job (Beck, 2004, pp. 140-146). 
Tendensen til et øget fokus på nødvendigheden af uddannelse ses fx også i Statsminister Anders Fogh Rasmussens tale ved Folketingets åbning den 4. oktober 2005. Her siger han bl.a., at ”efter folkeskolen skal alle unge have en uddannelse. For et par generationer siden var det for mange danskere nok med kun få års skolegang. Den går ikke i dag. Alle må uddanne sig” (Statsministeriet, 2005, p. 6). I denne sammenhæng kan man argumentere for, at ændringerne i folkeskolen kan ses som et tegn på Becks pointe om, at der er ændrede opgaver for uddannelsesinstitutionerne. I tråd med dette kan man diskutere, hvorvidt indførelsen af den rummelige skole kan virke angstdæmpende i forhold til de segregeringsmekanismer, som Beck taler om. I den rummelige skole er der større sandsynlighed for, at eleverne vil være mere forskellige fra hinanden end tidligere, idet flere børn bliver undervist i en normalklasse. På den måde kan man forvente, at flere børn udviser mere rummelighed overfor hinanden pga. den forskellighed mellem elever, de oplever i skolen. Dette passer godt sammen med, at den rummelige skole kan udvikle børns tillid, som vi også har været inde på i dette kapitel.
6.6.1 Skolen og individets selvrealiseringsprojekt 

Beck påstår, at der med de nye vilkår følger en omprioritering hos det enkelte individ. Fra at stræbe efter et ’lykkeligt familieliv’ (eget hus, en god uddannelse til børnene etc. ) i tilværelsen, taler mange i dag på en helt anden måde om ’selvrealisering’ – om at finde sig selv, at udvikle sig personligt. Man kan argumentere for, at indførelsen af rummelighed er et modstykke til den ekstreme individualisering, Beck beskriver. I forsøget på at undgå, at børn udvikler sig til en flok individualister, som hver er sig selv nærmest, bliver skolen en institution med fokus på fællesskab. Dette påpeges også i det brede forlig om fornyelse af folkeskolen, hvor der står: ”Det er ikke mindst i klassen, at børnene skal lære at være sammen i et forpligtende fællesskab med andre gennem længere tid” (Undervisningsministeriet, 2002, p. 10).
6.7 Skolen som redskab til at institutionalisere og disciplinere eleverne?

Beck argumenter for, ”at individualiseringen foregår på baggrund af almene samfundsmæssige betingelser, som mindre end nogensinde tillader en individuel og uafhængig livsførelse” (Beck, 2004, p. 211). Beck påstår, at individualiseringen er præget af et isoleret, anonymt massemarked. Beck nævner standardiserede boliger, boligindretning, dagligvarer, massemediernes betydning for standardisering af meninger, vaner, holdninger og livsstile, som eksempler på dette. Derved skaber individualiseringen paradoksalt nok en form for institutionalisering af mennesket, som hensættes i en tilstand af ydre styring og standardisering (Beck, 2004, p. 212, 219). Institutionaliseringen er altså ensbetydende med en institutionel prægning af livsforløb, hvor det bliver muligt for staten/regeringen at tage beslutninger vedrørende det enkelte menneskes liv, fx normeringen i daginstitutioner eller krav om rummelighed i folkeskolen. Rummelighed som værdigrundlag i folkeskolen vil, mere eller mindre bevidst, præge børn. Spørgsmålet er, hvorvidt folkeskolen overhovedet bør have ret til at bestemme, hvorvidt børn skal være rummelige.
Den institutionelle prægning, som Beck her taler om, er også beskrevet af Foucault. Ifølge Dag Heede (2004) mener Foucault, at det enkelte individ i udgangspunktet er underlagt en form for disciplinering, i forhold til hvad det enkelte individ kan, skal og bør gøre. Foucault påpeger, at disciplineringen af det enkelte individ foregår mere eller mindre bevidst, ofte lægger man som individ ikke mærke til, at man er underlagt denne disciplinering. Han mener, at disciplineringen foregår som en iboende struktur i vores samfund, den er selve grundlaget for at samfundet overhovedet kan eksistere. Hvis vi tager Foucaults pointer til efterretning, når vi diskuterer indførelsen af rummelighed i folkeskolen, kan vi problematisere, hvorvidt den danske folkeskole er endnu en disciplineringsinstans. Med indførelsen af rummelighed bliver det ikke kun folkeskolens opgave at lære børnene at regne, skrive og læse, men det bliver også folkeskolens opgave at lære børnene at være rummelige. Disciplineringen af det enkelte individ foregår altså også i forhold til den enkelte elevs personlighed, hvor det at være rummelig bliver det ’rigtige’. De børn, der ikke formår eller modsiger sig at være rummelige, vil således netop blive anset som ’forkerte’ eller nogle, der har en ’underudviklet rummelighedskompetence’, hvorefter de pædagogiske instanser vil blive inddraget for at få styr på problemet.
6.8 Ændrede vilkår, ændret børnesyn, ændrede krav til folkeskolen?

I det følgende afsnit vil vi inddrage Dion Sommers betragtninger om det senmoderne barns udviklingsbetingelser. Dette gøres med særlig henblik på at forstå folkeskolens rolle med hensyn til de nye behov, evner og krav, der stilles til det senmoderne barn.

Sommer (2003) mener, at børn i dag vokser op og udvikler kompetencer i en radikal-moderne eller senmoderne tidsalder, som er kvalitativt forskellig fra tidligere tiders udviklingsbetingelser. Sommer argumenterer for, at store dele af vor hidtidige teoretisk baserede viden om børns udvikling må kategoriseres som ’historisk viden’ stammende fra en anden tid (pp. 15-17). Ifølge Sommer, udvikler børn kompetencer, der gør den egnede til tidligt at trives i en udvidet social verden. Dette sker dog under forudsætning af, at visse omsorgsmæssige kvalitetskrav er opfyldt (Sommer, 2003, p. 35). Ligeledes mener Sommer, at barnet fra fødslen har de nødvendige forudsætninger for at indgå aktivt i medmenneskeligt samvær, og at barnet er en aktiv deltager i sin egen udviklingsproces. Dette gør, at det bliver mere eller mindre meningsløst udelukkende at beskrive barnets udvikling som et resultat af et ydre miljøs påvirkninger, der enten påtvinges eller overføres til barnet (ibid., p. 43). Ligeledes er Sommer en af fortalerne for, at de klassiske betegnelser primær og sekundær socialisering erstattes med dobbeltsocialisering, idet børn, fra deres tidlige barndom, simultant bliver påvirket af mange personer både indenfor og udenfor familiens socialiseringskreds (ibid., pp. 15-22). Den traditionelle folkeskole har haft en anderledes opfattelse af barnet, fx at disciplin baner vejen for indlæring, eller at skolen ikke bør have et ansvar i forhold til elevens sociale udvikling. En opfattelse, der tydeligvis er forældet, hvis vi følger Sommers argumenter. Det er således heller ikke overraskende, at der er anderledes og nye krav til folkeskolens rolle. Og det er heller ikke overraskende, at man indfører rummelighed i folkeskolen, da det går godt i spænd med det nye syn på barnet, som Sommer beskriver.
6.8.1 Folkeskolen som socialiseringsarena

Sommers beskrivelse af barnets dobbeltsocialisering ændrer også ved folkeskolens rolle set i forhold til tidligere. I stedet for at se skolen som en sekundær socialiseringsarena, bliver skolen én af mange forskellige arenaer, hvor barnet udvikles socialt. Man kan her argumentere for, at indførelsen af den rummelige skole er en konsekvens af de ændrede krav til folkeskolen. Det bliver nu et af folkeskolens opgaver at være rummelige, ligesom det forventes at eleverne kan rummes og bliver rummet. Her bliver det således tydeligt, at indførelsen af den rummelige skole er et tegn på, at man, i hvert fald fra politisk side, er enige om, at folkeskolen bør efterleve og varetage de nye krav. 

6.8.2 Folkeskolen og udvikling af elevens kompetencer

Sommer bruger ofte begrebet kompetence, når han beskriver børns udvikling. Sommer definerer kompetencer som potentialer, erhvervede evner og kvalificerede udførelser. Derudover er det Sommers pointe, at man på samme tid er kompetent på ét kundskabsfelt og inkompetent på et andet. Indførelsen af begrebet om det kompetente barn har desværre haft nogle utilsigtede konsekvenser. Problemet har været, at der har været en tendens til, at den voksne bør give afkald på en del af sin autoritet for at blive barnets kammerat. Der har eksisteret en forståelse af, at barnet er kompetent nok til, at voksen-barn-forholdet gøres jævnbyrdigt og symmetrisk (Sommer, 2003, pp. 45-47; Juul, 1995). Sommer tager afstand fra denne påstand og mener i stedet, at man som voksen gradvist skal inddrage børn, så de kontinuerligt får mere selvbestemmelse og ansvar i takt med udviklingen af de nødvendige kompetencer. Denne forståelse af barnets udvikling/læring uddybes nærmere i kapitlet om Læring.
I forhold til opgavens problemstilling kan man diskutere, hvorvidt folkeskolen har været arena for nogle af de utilsigtede konsekvenser i forhold til kompetencebegrebet, som Sommer her påpeger. I flere medier har der fx været fokus på, at der er en tendens til, at folkeskolelærere fralægger sig ansvaret i forbindelse med undervisningen. Læreren bliver mere en proceskonsulent end en autoritet i klasseværelset. Der lægges op til, at den enkelte elev har ansvaret for sin egen læring, og de børn, der ikke formår at påtage sig dette ansvar, falder igennem (Nielsen, 2008). Her bliver det tydeligt, at eleverne får for meget ansvar i forhold til deres kompetenceniveau. Og her er konsekvensen, at de elever, der ikke formår at tage ansvar for egen læring, sandsynligvis ikke kan rummes i en klasse, hvor disse forventninger og krav eksisterer. Denne problemstilling uddybes nærmere i kapitlet om Inklusion/eksklusion.
Sommer mener, at man må bryde med forestillingen om, at der til ethvert stadium i barnets udvikling hører en bestemt udviklingsproblematik, hvis resultat vil danne og eventuelt fiksere personligheden på et givent tidspunkt. I stedet bør man forklare barnets udvikling ud fra det ”komplicerede og successivt forandrede samspil over tid mellem barn og omverdenen” (Sommer, 2003, p. 58). Barnets udvikling kan med fordel forstås ud fra udviklingsforgreninger eller udviklingsstier, hvor barnet kan udvikle sig på mange forskellige måder (Sommer, 2003, p. 58.). Med Sommers pointe om barnets forskellige udviklingsstier, kan man argumentere for, at netop konceptet om undervisningsdifferentiering er et tegn på, at teorien om udviklingsstier bliver taget alvorligt. Dog kan man argumentere for, at undervisningsdifferentieringen bærer et kognitivt islæt, hvorimod udviklingsstier har et mere socio-kulturelt præg. Om ikke andet er det fælles for dem begge, at de anerkender, at man bør gå væk fra tanken om, at børn skal behandles ens. Der er således en accept af, at alle ikke kommer til at lære det samme eller opnår samme kompetence eller samme kompetenceniveau. Herved bliver indførelsen af rummelighed også en accept af, at der er forskel på børns behov, og at børn ikke nødvendigvis skal nå samme niveau, selvom de har samme alder. 

6.8.3 Skolens nye rolle

Sommer mener, at der er sket en udvidelse af den offentlige børneomsorg, og at fx daginstitutionslivet er blevet et nyt vilkår for de fleste småbørn i Danmark. Han mener, at de skandinaviske velfærdstater er kendetegnet ved en tro på, at staten er medansvarlig for omsorgen for børn (Sommer, 2003, p. 76). Omsorgen for børn har dog en anden karakter i forhold til tidligere. Velfærdstatens opgave bliver bl.a. at forberede børn til at leve i et samfund med ændrede opvækstvilkår. Sommer påpeger, at der ”i det højteknologiske innovationssamfund stilles [...] krav om udviklingen af bestemte menneskelige potentialer, samarbejds- og forhandlingsevne bliver forudsætninger i en virkelighed, hvor absolutte regler svækkes” (Sommer, 2003, p. 81). Kulturen præges af, at det er vigtigt at kunne argumentere for sin sag og forstå andres perspektiver således, at man magter at indgå i forskellige former for gensidig afstemthed mellem mennesker. I forhold til opgavens problemstillinger kan man se indførelsen af rummelighed som en måde at forberede eleverne til at indgå i forskellige former for gensidig afstemthed mellem mennesker. Samtidig er indførelsen af rummelighed et tegn på, at den danske velfærdsstat stadig ser sig selv som medansvarlig for omsorgen for børn. Dette påpeges også af Tetler (2000), som mener, ”at folkeskolen skal tilgodese alle sider af den enkelte elevs udvikling. Dette indebærer, at skolen ud over elevens faglige udvikling også har fået overdraget ansvaret for elevens personlige og sociale udvikling” (Tetler, 2000, p. 77). Skolen har således en opdragende rolle i forhold til den enkelte elev, og undervisningen bærer præg af også at have et dannelsesprojekt med børnene.
Denne ændring af fokus på, hvad barnet skal og bør, betyder, at hvis man kigger på nutidens børn med et traditionelt (gammeldags) syn, så kan man måske opfatte nutidens børn som fremfusende, forkælede og frække (Sommer, 2003, p. 83). Ligeledes kan man måske få den opfattelse, at nutidens børn er en flok uopdragne unger, når børnene ikke tier stille, fx når voksne taler. Sommer påstår, at der stadig eksisterer sådanne gammeldags forventninger til børn. Et eksempel er den danske skoletradition, som kræver, at et barn sidder stille og pænt rækker hånden op og venter på tur. Sommer påpeger det problematiske i, hvorvidt en lærer, der er tilhænger af en traditionel skolestruktur/undervisning, på nogen måde kan andet end at stemple et senmoderne barn som udisciplineret eller uroligt? Sommer mener, at sådanne problemstillinger vidner om et kulturelt efterslæb fra et forældet børnesyn (Sommer, 2003, pp. 83-84).

Ovenstående pointe har også direkte betydning for vores problemstilling. De nye krav til folkeskolen og deres ansatte kan være svære at implementere pga. det kulturelle efterslæb, Sommer beskriver. Det kan være svært at ændre en skoletradition, der strækker sig mange år tilbage, hvilket giver folkeskolen yderligere udfordringer i implementeringen af den rummelige skole. En lærer, der er tilhænger af en traditionel skolestruktur og undervisning, kan formodes at modarbejde de nye måder at arbejde med eleverne på, som den rummelige skole lægger op til. Her er det vigtigt at pointere, at folkeskolen som organisation er i forandring, og resultaterne af omstruktureringen og de nye krav til folkeskolen kan således lade vente på sig. Lærere, som i princippet ikke har lyst til at arbejde hen mod en mere rummelig skole, er således en stor udfordring for den enkelte skole.
6.8.4 Forhandlingskultur

Ved inddragelse af Sommers begreb forhandlingskultur kan vi argumentere for, at børn, der vokser op i en forhandlingsfamilie, har bedre mulighed for at begå sig i den rummelige skole. Sommer beskriver forhandling som en måde at være sammen på, hvor værdier, som det at kunne diskutere sig frem til en fælles forståelse, vægtes højt. Sommer argumenterer for, at ”inddragelse og gradueret medbestemmelse er vitale kendetegn ved de familier, som her benævnes forhandlingsfamilier” (Sommer, 2003, p. 164). Forhandlingsfamilien er karakteriseret ved at betragte barnet som unikt og individuelt i sine behov og personlige betydning. Sommer understreger, at familier og børn i det senmoderne samfund i varierende grad er præget af forhandlingskulturen. I overensstemmelse med sit begreb forhandlingsfamilie påpeger Sommer, at fx undersøgelsen ”Børns opvækstvilkår
” viser, at 73 % af et repræsentativt udsnit af danske familier diskuterer sig frem til enighed, når der er forhold, de ellers er uenige om (Sommer, 2003, pp. 163-169). 
Barnet lærer hjemmefra at argumentere for sin sag, samtidig med, at det lærer, at der sagtens kan være flere perspektiver på samme sag, og at der således ikke kun er ét svar på forskellige problemstillinger. Vi ser det som noget positivt, at børn fra forhandlingsfamilier således oplever en større harmoni mellem familiekulturen og skolekulturen. Man kan imidlertid stille spørgsmålstegn ved, hvorvidt de børn, der ikke kommer fra det, som Sommer benævner forhandlingsfamilie, bliver tabt i den type undervisning, som indførelsen af den rummelige skole lægger op til. De børn, som er en del af de familier, der ikke går ind under kategorien forhandlingsfamilie, kan formodes at have svært ved at begå sig i den rummelige skole, hvor det er vigtigt at kunne argumentere for sin sag og være omstillingsparat.
6.8.5 Skolens krav til samværskompetence

Sommers begreb samværskompetence er specielt interessant for vores problemstilling. Samværskompetence er ”evnen til både at kunne indgå i forholdet til andre og tage hensyn til deres perspektiver og ønsker og samtidig markere sig som person” (Sommer, 2003, p. 129). Sommer mener, at der kræves en række specifikke sociale færdigheder hos børn, når de leger med andre børn. Børn kan ligefrem nægtes adgang, hvis de ikke kan samarbejde eller kender spillereglerne i legen, og det er heller ikke nok, hvis børn er medløbere og ellers deltager på gruppens præmisser. Sommer påpeger, at ”populære børn er dem, som på den ene side evner social medleven og på den anden side udviser selvstændige, men tilpassede initiativer i leg. Sådanne børn udtrykker netop den kombination af personlige og sociale evner, der kan betegnes som samværskompetence” (Sommer, 2003, p. 130).

Man kan argumentere for, at indførelsen af rummelighed i folkeskolen vil favorisere de børn, der allerede har en veludviklet samværskompetence og samtidig gøre skoletiden sværere for de børn, der i forvejen har det svært socialt. Med indførelsen af den rummelige skole er hensigten, at den usikre elev kan lære fra den populære elev, men spørgsmålet er, om dette er realistisk. Hvis vi antager, at Sommers beskrivelse af samværskompetencen er rigtig, kan man formode, at nogle børn vil opleve at blive udelukket fra fællesskabet gang på gang, og der vil således være børn, der på mange måder ikke oplever de forventede positive konsekvenser ved indførelsen af den rummelige skole – tværtimod. Denne problemstilling behandles også af Telter, som påpeger risikoen for, at ”de integrerede elever hverken bliver valgt som partnere i skolemæssige sammenhænge eller som legekammerater i frikvarterer eller i fritiden” (Tetler, 2000, p. 200).
Man kan diskutere, i hvilken grad det er hensigtsmæssig at inkludere i forvejen udsatte børn, og hvilke fordele der vil være ved at henvise barnet til en specialklasse. En af de potentielle konsekvenser af at inkludere eleven i den almindelige undervisning er beskrevet af Bent Madsen (2005), som her referer til en finsk socialforsker, Tuula Helne. Helne peger på, at mennesker, der lever en grænseeksistens, det vil her sige mellem normal og unormal, udfordrer samfundets sociale orden, fordi de er svære at kategorisere. Den fremherskende måde at opretholde den sociale orden er gennem en kategorisering i enten-eller, hvorimod det skaber social uorden, hvis marginaliserede mennesker betegnes ved en kategorisering i både-og. Mennesker, som lever på grænsen mellem det normale og det unormale, bliver tit udstødt, mere end de bliver marginaliseret og har på den måde ingen forbindelse til normalitetens område. Ifølge Helne, fører dette ofte til en dobbelteksklusion: For det første afskæres disse mennesker fra relationer til normalområdet, da de ikke hører til dér, samtidig med, at de afskæres fra relationer i forhold til det afvigende område, da de heller ikke hører til dér (Madsen, 2005, pp. 260-261). Problemet i forhold til den rummelige skole er, at børn, der lever på grænsen til specialklasseområdet, men går i en normalklasse, kan opleve at blive ekskluderet fra fællesskaber selvom hensigten var, at de skulle inkluderes.  Inklusionens negative konsekvenser vil blive diskuteret yderligere i kapitlet om Inklusion/eksklusion, samt kapitlet om Læring.
6.8.6 Skolen som arena for udvikling af elevernes kulturelle forståelse
Sommer bruger begrebet kulturintegration for at fremhæve forbindelsen mellem den kultur, barnet vokser op i, og barnets kompetenceudvikling. Det er Sommers pointe, at man ikke kan se omsorg og opdragelse som løsrevet fra deres samfundsmæssige og kulturelle sammenhænge (Sommer, 2003, p. 115). De livsverdener og de kompetencer, vi skaber, er et resultat af en kulturintegrativ proces, som bygger på konstruktion af mening i social praksis. Kulturel kompetence 

”tilegnes gennem praktisk virksomhed i social kommunikation i samfundets institutioner, i familien, daginstitutionen og skolen. Generelt sagt er det daginstitutionernes og skolens almendannende opgave sammen med familien at udvikle barnets evne til at forstå kulturelle koder – at lære børn at tyde den ofte underforståede ”kulturelle tekst” og gøre dem aktive i redigeringen af den” (Sommer, 2003, p. 116).

Sommer mener, at det er vigtigt, at man fokuserer på de samfundsmæssige og kulturelle betingelser, der har indflydelse på børn, især de betingelser, som de udnyttes af de barndomsskabere, der er aktører i børns liv (fx forældre, pædagoger, lærere). Samfundsmæssige betingelser og vilkår bliver formidlet til barnet, men det er barnet selv, der er medskaber af sig selv som social person, og barnet bidrager dermed på afgørende måde til sin egen udvikling (Sommer, 2003, pp. 121-122). Samtidig er det Sommers pointe, at der bør være en vis kontinuitet i personer, traditioner og vaner omkring barnet for at undgå at barnets udvikling og kulturens stabilitet bliver truet. Sommer påpeger, at det er vigtigt, at der er en vis rutine i hverdagslivet for at undgå kaos (Sommer, 2003, pp. 126-127).

Den danske folkeskole tager ansvar for, at eleven tilegner sig en kulturel forståelse. Dette er især tydeligt i folkeskolens formål §1, hvor der bl.a. står, at skolen i samarbejde med forældrene skal ”give eleverne kundskaber og færdigheder, der: […] gør dem fortrolige med dansk kultur og historie” (Bekendtgørelse af Lov om Folkeskolen, 2006, p. 1) Her er det tydeligt, at skolen, som barndomsskaber, påtager sig et medansvar for det enkelte barns kulturintegrative proces. Samtidig formodes det, at skolen på mange måder er med til at skabe stabilitet og kontinuitet i hverdagen for mange børn, hvilket også er positivt, hvis vi følger Sommers pointe. Vi mener dog, at nogle børn formentlig vil opleve en kaotisk, til dels usammenhængende hverdag, specielt hvis børnene lever i en familie, som ikke er kendetegnet ved at være forhandlingsfamilie. Børn af disse familier kan, som tidligere beskrevet, have vanskeligt ved at udnytte skolens tilbud.
6.9 Opsummering

Igennem dette kapitel har vi behandlet skolen i samtiden. Det er tydeligt, at man kan argumentere for, at tendenser i samfundet afspejles i folkeskolekulturen.

For det første er der tanken om, at vi lever i et videnssamfund, hvor viden er evigt foranderligt. Skolens krav til, at eleven kan reflektere over viden, bliver tydelig, ligesom det at ’lære at lære’ kommer i fokus i folkeskolen. Evnen til at reflektere over viden, det at overskue det høje informationsniveau, som informationssamfundet giver mulighed for, stiller nogle krav til den postmoderne elev. 

Samtidig med, at skolen stiller krav til og udvikler elevens evne til at reflektere, eksisterer der sideløbende et krav til eleven om at tilegne sig viden i form af skolastisk viden. Dette bliver tydeligt, hvis vi ser på de normative test, som fx PISA eller de nationale test. Samtidens fokus på vigtigheden af at reflektere, og samtidens øgede krav til viden, forplanter sig således også til folkeskolen. Her eksisterer begge krav: Eleven skal på den ene side opfylde normativt fastlagte krav til, hvad den ’normale’ elev skal kunne i fx matematik. På den anden side lægges der op til, at eleven skal tænke selv, reflektere over og sorterer i den viden, der bliver tilgængelig for dem.

Ligeledes kan man se indførelsen af den rummelige skole som en måde at modvirke de potentielle risici, som den traditionelle skole repræsenterer. Her har vi nævnt de økonomiske risici: Hvis vi ikke gør noget nu stiger udgifterne til specialundervisning i en sådan grad, at udgifterne til folkeskolen bliver meget høje. Ligeledes ser vi de pædagogisk/ideologiske risici: Den segregering og marginalisering, som man argumenterer for følger med det at være specialundervisningselev, vil også fortsat stige – menneskelige konsekvenser, som samfundet ikke etisk kan stå inde for. Vi kan umuligt vide, hvor mange elever, der henvises til specialundervisning om ti år, hvis vi fortsætter i de traditionelle spor, men vi tør ikke løbe risikoen for, at flere og flere elever går i specialundervisning. Becks argumentation for, at samfundet ønsker at forhindre potentielle risici, bliver således tydelig, hvis vi ser indførelsen af den rummelige skole som et eksempel herpå.

Sommers beskrivelse af det senmoderne barn viser, at også ideen om det kompetente barn har sat sine spor i folkeskolen. Man kan formode, at blandt andet ideen om børns forskellige udviklingsstier har haft indflydelse på, hvordan folkeskolen bør tilrettelægge undervisningen i form af fx undervisningsdifferentiering. Dog er det nødvendigt at sige, at begrebet om udviklingsstier ikke har direkte forbindelse til begrebet om undervisningsdifferentiering, hvilket vi også har været inde på. Men begge begreber har dog til fælles, at de implicit indeholder en forventning om, at alle børn har forskellige forudsætninger og ikke nødvendigvis skal kunne det samme på samme aldersniveau. At de nationale test og de fastlagte mål bærer præg af det modsatte, er så en anden side af sagen.

Samtidens øgede fokus på børns samværskompetence kan også formodes at have en indflydelse på kravet til børns sociale kompetencer i skolen. Skolens vægtlægning af børnenes evne til at arbejde sammen med andre har speciel betydning for den rummelige folkeskole, hvor det at lære at arbejde sammen med andre også er i fokus.

Kapitlet har også fremhævet samfundets øgede fokus på individet og tendensen til øget grad af selvrealisering. Den formodede betydning af denne tendens kan være, at folkeskolen nu i højere grad stiller krav til, at eleven selv skal tage ansvar for egen læring. Argumentet er, at alle muligheder for læring er til stede, for eleven gælder det nu om, at gøre brug af dette tilbud. Dette er tilsyneladende en positiv udvikling, da man hermed forsøger at give alle elever mulighed for at lære, og fx også forsøger at bryde den sociale arv. Denne udvikling har imidlertid også en negativ side, som inddragelsen af Beck også har vist. Elever, der af flere forskellige årsager ikke griber de muligheder for læring, som skolen tilbyder, kan potentielt mistes. Forstået på den måde, at elevernes manglende udvikling eller deltagelse i skolen bliver accepteret, fx ved hjælp af undervisningsdifferentiering som redskab. Det øgede fokus på individet kan medføre, at årsagen til elevens manglende deltagelse i undervisningen tilskrives eleven selv.

Afslutningsvist vil vi påpege, at de teorier, vi har valgt med henblik på at belyse tendenserne i samtiden, har sine begrænsninger. Giddens, Beck og Sommer har således givet os deres syn på samtiden, men vi erkender, at teorierne ikke kan give os et udtømmende indblik i, hvad samtiden består af, og præcist hvilke tendenser der har fået betydning for indførelsen af den rummelige skole. Men med Giddens, Beck og Sommers bidrag til dette kapitel har vi fremanalyseret nogle vigtige pointer i forhold til nogle samfundsmæssige tendenser, som får betydning for skolen, og dennes rolle, i samtiden.
7. Læring
I dette kapitel ønsker vi at analysere og diskutere læringsstrukturen i den danske folkeskole både i forhold til, hvad der læres i folkeskolen og hvordan det læres. Vi mener, at en analyse og diskussion af læringsstrukturen i folkeskolen er væsentlig for at forstå, hvorledes læringsstrukturer påvirkes i den rummelige folkeskole. Vi har valgt at tage udgangspunkt i Jean Laves og Etienne Wenger (2004) deskriptive læringsteori, som situerer læring i sociale praksisser, samt Wengers deskriptive teori (2004) om praksisfællesskaber, som beskriver specifikke fællesskaber, som grundlag for læring. Vi anvender disse teorier, idet de med deres kulturhistoriske perspektiv på læring, som er hhv. dialektiske og socialt orienteret, danner en modsætning til den eksisterende forståelse, som mere tenderer i retning af at mene, at læring (viden) kan fyldes på eleverne. Vi antager dermed, at disse teorier kan problematisere de vilkår for og forestillinger om læring, der eksisterer i diskursen om rummelighed. Læringsstrukturer som, man fra politisk hold antager, kan sameksistere på trods af, at de på den ene side målrettes mod individuelle normative præstationer, mens de på den anden side også vægtlægger elevernes mangfoldighed, og de muligheder fællesskabet giver for læring. 

7.1 Situeret læring i sociale praksisser 

Laves og Wengers (2004) teori om læring og Wengers (2004) teori om praksisfællesskaber er valgt, idet de med deres teorier om situeret læring fokuserer på læring i praksisfællesskaber. De retter herved opmærksomheden mod andre læringsmuligheder end det individuelle læringsarbejde, som tillægges stor betydning i folkeskolen i dag (Hansen, 2002, p. 54), og som bl.a. er synligt i de individuelle elevplaner og det fortrinsvist individuelle fokus i evaluering af præstationer. Ydermere ses læring af Lave og Wenger (2004) som en ”integreret del af den generative sociale praksis i den levede verden” (Lave og Wenger, 2004, p. 36) og er derved ikke en tingsliggjort proces, som eksisterer uafhængig af konteksten. Læring betragtes således ikke primært som indre mentale processer, med som et element i den proces, som forandrer praksis (Tanggaard, 2006, p. 15). Læring bliver derved konkret og kontekstualiseret i modsætning til den abstrakte og dekontekstualiserede kundskabstilegnelse, der i vid udstrækning fokuseres på i folkeskolens nuværende form. Dette sker, fordi skolen vægtlægger tilegnelsen af generaliserede former for viden i form af symboler og tegn. Teorien om situeret læring har et meget materialistisk syn på læring. Herved forstås et syn på læring, som fokuserer på, hvilken læring en konkret kontekst tilbyder deltagerne. Teorien sætter i den sammenhæng fokus på barriere mellem de enkelte kontekster og muligheden for at overføre viden fra en sammenhæng til en anden.

I det følgende bruges det at situere læring i en social praksis til at analysere og diskutere de vilkår for og forestillinger om læring, der afspejles i diskursen om rummelighed. Lave og Wenger (2004) har selv påpeget muligheden for at anvende situeret læring til en analyse af folkeskolens uddannelsesform. Lave og Wenger har afholdt sig fra dette, idet deres teori om legitim perifer deltagelse kom til at fremstå som en opposition til skolen. Konsekvensen af denne oppositionelle placering gjorde, at opfattelsen og opbygningen af deres teori primært kom til at fremstå som en modsætning til en bestemt pædagogisk form – skoleuddannelsen, hvilket ikke var deres intention. De ønskede at udvikle en opfattelse af læring, som kunne stå alene (pp. 40-42).

7.1.1 Legitim perifer deltagelse

Lave og Wenger (2004) bruger begrebet legitim perifer deltagelse om den proces, de mener, finder sted, når læring anskues som situeret virksomhed (p. 32). Legitim perifer deltagelse dækker ikke over en pædagogisk metode, men kan anvendes som et analytisk redskab (Lave og Wenger, 2004, p. 41). Legitim perifer deltagelse beskriver de betingelser, der er nødvendige for, at deltageren får adgang til læring (Tanggard, 2006, p 16). Der må yderligere være en dynamisk bevægelse i tilegnelsen af viden og færdigheder, som gør, at en nyankommen ”bevæger sig i retning af fuld deltagelse i de sociokulturelle praksisser i et fællesskab” (Lave og Wenger, 2004, p. 32). Fuld deltagelse dækker over, at deltageren er så involveret i praksisfællesskabet, at han eller hun har adgang til at arbejde med praksisfællesskabets centrale opgaver. Fuld deltagelse indbefatter ”ikke blot en større tidsmæssig forpligtigelse, forøget indsats, flere og bredere ansvarsområder indenfor fællesskabet og vanskeligere og mere risikable opgaver, men hvad vigtigere er, en voksende fornemmelse af identitet som mesterpraktiker” (Lave og Wenger, 2004, p. 95). Læring omhandler således også muligheder for at skabe sig en identitet.
7.1.2 Praksisfællesskaber

Wenger (2004) understreger, at den lærende uundvigeligt må være deltager i et praksisfællesskab (p. 59). Praksisfællesskaber er kendetegnet ved at have: 

· Gensidigt engagement, hvor det fælles engagement er skabt af den fælles praksis

· Fælles virksomhed, hvorved det understreges, at fællesskabet er formende/bestemmende i forhold til den fælles praksis

· Fælles repertoire af rutiner, værktøjer, historier, symboler og begreber. Udviklingen af disse har en samlende kraft i forhold til fællesskabet i kraft af, at de hører til praksis i et fællesskab, som udøver en virksomhed (Wenger, 2004, pp. 89-101). 

Fællesskab refererer ikke nødvendigvis til, at de involverede personer er tilstede på samme tid eller, at de er en officielt udnævnt gruppe, men at de har en fælles opfattelse af, hvad deres fælles projekt er, og hvilken betydning det har i deres liv og for fællesskabet (Tanggaard, 2006, p. 17). Legitim perifer deltagelse er kun en af flere mulige deltagerbaner, der eksisterer for deltagelse i et praksisfællesskab (Wenger, 2004, p. 179; Lave & Wenger, 2004, p. 123). Deltagerbane refererer til, at individets identitetsarbejde foregår kontinuerligt, og at individets identitet formes ved at gennemløbe en række deltagelsesformer både i og mellem praksisfællesskaber. Bane skal ikke forstås som et determineret forløb eller nogen fikseret destination. Den perifere legitime deltagelse kan forblive en perifer deltagerbane, hvor der af en eller anden årsag ikke skabes mulighed for fuld deltagelse (Wenger, 2004, p. 179). Wenger (2004) taler også om udadgående baner, som skal forberede eleven til en tid efter deltagelse i fællesskabet (Wenger, 2004, p. 180). Vi antager, at elevers skolegang på nogle måder kan betragtes som en udadgående bane, der skal forberede til livet efter skolen. Bertel Haarder (2005) skriver bl.a., at skolen skal forberede eleverne, ”så de kan klare en uddannelse efter 9. klasse – og dermed få et job i fremtidens vidensamfund” (Haarder, 2005, p. 1). Grænsebaner er en anden type deltagelse, hvor deltageren pendler mellem forskellige praksisfællesskaber og derved danner bro mellem praksisfællesskaber (Wenger, 2004, pp. 179-182). Der synes at kunne drages paralleller mellem Sommers (2003) anvendelse af begrebet udviklingsstier og deltagerbaner på den måde, at begge begreber modsætter sig den deterministiske forståelse af børns udvikling. Endvidere lægger begge begreber op til, at det væsentlige for børns udvikling er, at der skabes muligheder for barnet, hvori udviklingen kan finde sted.

7.2 Læringsstrukturen i folkeskolen

Lave og Wengers (2004) begreb om legitim perifer deltagelse og Wengers praksisfællesskab kan bruges til at belyse og analysere tilrettelæggelsen af læringsstrukturen i en skoleklasse. Lave og Wenger har anvendt disse begreber i forbindelse med undersøgelser af læring i praksisfællesskaber, som i udgangspunktet er væsensforskellige fra de fællesskaber, som folkeskolen udgør. Forskellene består bl.a. i, at den praksis, som Lave og Wenger har undersøgt, er en konkret fælles praksis. Endvidere har deltagerne forskellige uddannelsesniveauer inden for samme fag og struktureringen af uddannelserne er anderledes end i folkeskolen. Vi mener dog, at det er muligt at anvende begreberne legitim perifer deltagelse og praksisfællesskaber, til at belyse og analysere forhold i folkeskolen, som kan antages at være af betydning for rummeligheden i folkeskolen. Folkeskolens læringsstrukturere analyseres og diskuteres i det følgende.
7.2.1 Integration i undervisningen

I rummelighedsdiskursen problematiseres eksempelvis den karakter, som integrerede børns deltagelse i undervisningen får. Tetler (2000) beskriver ud fra Ellehammer og Holstein ”at den integrerede elev får sine undervisningsbehov dækket gennem individualisering af undervisningen mere end ved en tilpasning af undervisningen som helhed” (Ellehammer og Holstein ifølge Tetler, 2000, p. 59). Herved eksisterer der, ifølge Tetler, en risiko for, at eleven nærmere bliver opfattet som gæst i klassen frem for deltager (Tetler, 2000, p. 59). Der er flere elementer i denne diskussion. For det første, spørgsmålet om legitimitet i deltagelsen og for det andet, den umiddelbare perifere placering i fællesskabet. Disse aspekter analyseres og diskuteres først, hvorefter læringens individualitet og socialitet analyseres og slutteligt bruges praksisfællesskabsbegrebet til at analysere folkeskolens læringsstruktur.

Legitimitet

Vi mener, at Tetler (2000), med gruppering af den integrerede eleven som en gæst, sætter fokus på elevens legitimitet i klassen, i forhold til de øvrige elevers legitime deltagelse. Det skal her bemærkes, at Tetler ikke selv anvender Lave og Wengers teori om legitim perifer deltagelse.
At være henholdsvis deltager eller gæst indikerer en differentiering, med hensyn til legitimitet, hvor gæsten ikke har samme rettigheder eller kan have samme forventning til gruppen, som en der er legitim deltager. Legitimitet kan ud fra Wenger antage forskellige former så som: ”Være nyttig, være støttet, være frygtet, være den rigtige type, have den rette baggrund” (Wenger, 2004, p. 122). Legitimitet må i den forstand bero på, hvad, fællesskabet mener, skaber legitimiteten. Det bliver derved også et spørgsmål om magt (Lave og Wenger, 2004, p. 37). Dette aspekt behandles nærmere under kapitlet Inklusion/eksklusion. 
Legitimitet er et væsentligt element for nyankomne, men ud fra vores betragtning også for elever, som af en eller anden årsag tidligere ville være kategoriseret som specialklasseelever, eller som faktisk har været specialklasseelever (herefter refereres der samlet til denne gruppe som specialklasseelever). Det er vigtigt at have legitimitet, idet specialklasseelever i vid udstrækning må formodes at mangle, hvad, fællesskaber antager, er kompetent deltagelse. Kun i kraft af deres legitimitet vil disse elevers uundgåelige fejltagelser og regelbrud danne muligheder for læring frem for årsag til udelukkelse (Wenger, 2004, p. 122). Ud fra Tetlers eksempel med individualiseringen af undervisningen ses det, at opdeling af eleverne forandrer på den legitimitet, som specialklasseeleven har i forhold til de øvrige elever i klassen. Hvis fællesskabet i en skoleklasse af en eller anden grund afviser specialklasseeleven, vil det være meget vanskeligt for den enkelte af få adgang til læring.

Der kan argumenteres for, at mange af de nuværende tiltag i forhold til integration af specialklasseelever i normale klasser, kan have en negativ effekt på den legitimitet, hvormed eleven kan deltage. Som eksempelvis tvillingeklasser, hvor eleven samtidig med, at han går i specialklassen er tilknyttet en normal klasse, hvor han deltager i nogle enkelte fag. Det modsatte synes dog også at være tilfældet. Altså at specialklasseelever succesfuldt integreres i en normalklasse i et givet antal timer i løbet af uge. Ud fra Wenger og Lave vil det bero på legitimiteten, som fællesskabet tilskriver denne elev. Det kan her tænkes, at en dreng, som er specialklasseelev, men som er dygtig til at spille fodbold og eftertragtet at være på hold med i gymnastik, vil kunne bruge sin popularitet fra gymnastiktimerne som legitimitet i timer, som han har sammen med normalklassen. 

Hvis vi følger Lave og Wengers teori om legitimitet i praksisfællesskaber, kan det dog også problematiseres om parallelle forløb mellem en specialklasse og en normalklasse, hvor eleven er nogle timer i normalklassen om ugen, vil være succesfuld. Der eksisterer således en reel risiko for, at det vil virke ekskluderende, med forringet læring til følge, når man forsøger at inkludere specialklasseelever i den normale undervisning. Dette fordi eleven muligvis ikke har legitimitet nok til at til at blive betragtet som potentielt medlem og derved inddraget i klassens opgave. Wenger og Lave antager, at der kan skabes legitimitet ved, at skolen tilpasser sig elevens behov og derved støtter eleven. Vi mener, at det er væsentligt hvilken form, denne støtte har. Dette diskuteres nærmere i det følgende.

Støtte

I forhold til legitimitet kan det diskuteres, hvad der skal til for at legitimere en elevs deltagelse i den almindelige undervisning. Her fokuserer nogle især på tilførsel af flere ressourcer (Tetler, 2000, p. 63), så lærerne kan yde den nødvendige støtte, som muliggør inklusion af tidligere specialklasseelever. Men denne støtte, mener vi, kan være problematisk. Ud fra Lave og Wengers (2004) teori kan legitimering skabes gennem støtte - en mere erfaren lærling støtter en nyankommen, som har en mere legitim perifer position (p. 78). I skolesammenhæng kunne der være tale om, at en elev, der er god til matematik, hjælper en elev, der er knap så god. Her mener vi, at der kan drages paralleller til stilladsbegrebet, som er funderet i forståelsen af, at læring er socialt baseret samt, at det lærende individ har behov for adækvat støtte i læringskonteksten, hvis læringsprocessen skal forløbe optimalt. Stilladsering handler om, at en mere vidende eller kompetent støtter en mindre vidende i dennes læring. Vejlederens opgave er at have styr på og kontrollere de aspekter af en opgave, som den lærende endnu ikke mestrer (Hansen & Nielsen, 1999, pp. 9-10). At styre og kontrollere de aspekter af en opgave, som en medelev ikke mestrer, synes i nogle sammenhænge at være en vanskelig opgave at pålægge en anden elev. Vi mener, man kan problematisere, om elever er kvalificerede til at fungere som støtte for hinanden i den udstrækning, der fx lægges op til i det brede forlig om fornyelse af folkeskolen. Her står der, at der skal ”arbejdes med at udvikle børnenes ansvarlighed, idet der lægges vægt på, at de både skal kunne give og modtage hjælp, inspiration og påskønnelse i samarbejdet med andre” (Undervisningsministeriet, 2002). Vi mener, at det kan virke problematisk at have forventningen om, at elever kan forventes at kunne give en adækvat og afstemt støtte til en elev med eksempelvis diagnosen ADHD. Her kan man også argumentere for, at den ’gode’ elev i denne situation faktisk kommer i en særlig svær situation. Her skal eleven på den ene side forstå skolens tradition for en bestemt undervisning, ligesom eleven skal forsøge at inkludere en elev, som af en eller anden årsag ikke lever op til de krav, som skolen efterspørger. På den måde er dette et eksempel på, hvordan modsatrettede forestillinger om læring kommer til udtryk i praksis. Støtten må derfor nødvendigvis komme fra en kompetent voksen, som har viden om denne problemstilling og derved formår at observere og justere støtten – altså tilpasse skolen til elevens behov.

 Lave og Wengers (2004) referenceramme er endvidere lærlingeforløb, hvor den, der støtter, er længere i sin uddannelse, end den der støttes. Denne situation er ikke tilfældet i en folkeskoleklasse, idet eleven, som forventes at støtte, ikke er meget længere i sin uddannelse end den anden, selvom denne elev måske er bedre til matematik. Det kan også tænkes, at behovet for støtte hos en specialklasseelev ikke kommer til at fremstå som legitimerende, hvis det forventes, at det er de øvrige elever i klasse, som skal varetage denne støttende funktion. Specialklasseeleven vil måske komme til at fremstå, som en irritation for de andre, hvorfor de måske i længden vil fravælge specialklasseeleven. Hvis støtte skal være legitimerende i sammenhæng med integration af specialklasseelever, er det således nødvendigt at overveje strukturen af støtten, om det skal være de øvrige elever eller en voksen. 

Periferitet

Periferitet indikerer, ”at der er mangfoldige, forskelligartede, mere eller mindre engagerede og omfattende måder at være placeret på inden for de områder af deltagelse, som fællesskabet definerer (…) at være placeret i den sociale verden” (Lave og Wenger, 2004, p. 37). 

Periferitet understreger endvidere det væsentlige i at deltage i praksisfællesskabet, selv om det er i en perifer position, idet denne position giver adgang til en fornemmelse af, hvorledes praksisfællesskabet fungerer (Wenger, 2004, p. 122). Deltagelsens muligheder i den rummelige skole understreges også i Uddannelsesstyrelsens temahæfteserie om rummelighed, hvor der pointeres, at det er gennem socialt og fagligt samvær, at eleverne lærer at udvikle hinandens forskellige kompetencemønstre og lære af hinanden (Husted, Egelund, Fredens, Hansen, Guttorm, Jacobsen, Andresen, Fjælstad & Kirkeby, 2003, pp. 7-17). Man bør selvfølgelig i denne sammenhæng spørge, om en position ikke kan være så perifer i forhold til en klasses sociale og faglige fællesskab, at der nok sker en læring, men ikke den, fra skolens side, ønskede læring. Wenger (2004) beskriver, at nogle læringsbaner aldrig fører til fuld deltagelse, men at der fortsat skabes en form for adgang til fællesskabet og dets praksis, og at dette bidrager til deltagerens identitet (p.180). Vi mener, at det her bliver væsentligt, om denne perifere position er selvvalgt eller eleven gennem andre deltageres adfærd placeres i denne position. Eksempelvis kunne det tænkes, at en elev, som var dårlig til stavning aldrig af de øvrige gruppemedlemmer i et gruppearbejde fik lov til at skrive noget på gruppens planche, men kun fik til opgave at klistre de andres indlæg på. Det kan således tænkes, at den læring, der sker og den identitet, der udvikles, hvis positionen er ufrivilligt påtvungen, vil være af negativ karakter i retning af ikke at mestre og være uønsket i læringsfællesskabet. Her synes der at kunne drages paralleller til en rummelighedsforståelse, hvor det drejer sig om fysisk at rumme børn i en klasse, som en form for opbevaring, uden, at der nærmere tages hensyn til deres muligheder for deltagelse og læring eller integration i klassen. 

7.3 En del af gruppen

I rummelighedsdiskursen fremhæves tanken om, at der i gruppeorienterede sociale miljøer skabes en større accept af personer, som ikke falder inden for den fremherskende forestilling om normalitet (Tetler, 2000, p. 16). Flere af specialklasseeleverne må henregnes til denne gruppe. Accepten af personer, der falder uden for normalitetens grænser, menes at kunne styrkes til trods for individualiseringen af samfundet, som beskrevet i kapitlet om Skolen i samtiden. Ud fra Wengers (2004) teori kan der argumenteres for, at tidligere specialklasseelever i udgangspunktet vil have en perifer placering i fællesskabet. Denne position er en kvalificerende såvel som en potentielt dekvalificerende position i forhold til adgangen til læring - individet kan henholdsvis inddrages i en tættere deltagelse, men også hindres i yderligere deltagelse, jvf. den tidligere diskussion om legitimitet. Hvor ’målet’ for legitim perifer deltagelse er fuld deltagelse (Wenger, 2004, p. 180) indeholder struktureringen af undervisningen i en folkeskoleklasse forskellige konstellationer, som afspejler varierende grader af inklusion i læringsmiljøet i en klasse. Her refereres til hhv. to-lærere- eller støttelærerordningen. Herved bliver deltagelsen i de gruppeorienterende sociale miljøer også varierende. Disse ordninger vil blive beskrevet nedenfor.
I den første ordning er der to lærere til stede i undervisning, og begge er ansvarlige for den fælles undervisning og den/de elev(er), der har behov for ekstra støtte. I den anden ordning er der en arbejdsdeling mellem de to lærere, der har klassen. Den ene forestår den fælles undervisning og den store gruppe af elever, mens den anden udelukkende fokuserer på den elev, der har behov for støtte (Tetler, 2000, p. 107). Tetler (2000) beskriver, hvorledes den sidste arbejdsdeling er med risiko for, at eleven, der har behov for støtte, ikke formår at tilegne sig de kompetencer, der er nødvendige for at blive inkluderet og fungere i klassen. Dette fordi eleven kontrolleres for kraftigt af støttelæreren eller ganske enkelt trækkes ud af undervisningen, når der er optræk til ballade (pp. 107-109). På denne måde aflukkes udviklingsmulighederne både for den inkluderede elev og resten af klassen.

Udviklingsmulighederne, mener Wenger (2004), eksisterer i de sociale relationer. Ud fra Wenger kan der således argumenteres for, at det er væsentligt, at specialklasseeleverne indgår i de sociale relationer. Derved er der mulighed for, at de sociale relationer, som eleven indgår i i fællesskabet, forandrer karakter gennem specialklasseelevens stigende deltagelse i aktiviteterne. På denne måde ændres specialklasseelevens forståelse og kompetence ligeledes i stigende grad.  Vigtigheden af, at specialklasseeleven indgår i de sociale relationer påpeges også af Tetler (2000), som beskriver, hvorledes mennesker i gruppeorienterede sociale miljøer endnu ikke har fået den vane at sortere andre fra i fællesskabet (p.16). Det kan antages, at vanen ligeledes får betydning i processen med at inkludere en specialklasseelev, hvorfor det er væsentligt, at han eller hun tilbringer tid i klassen, som han eller hun skal inkluderes i.

Specialklasseelevens placering i den sociale praksis må ikke betragtes som en iagttagelsesposition, men som en deltagende position om end på et meget ’simpelt’ niveau i virksomheden. Denne deltagende position muliggør tilegnelse af praksiskulturen, men det betinger, at der er adgang til: Forskellige igangværende virksomheder, erfarne/mindre erfarne kollegaer, og information og ressourcer er til stede (Lave og Wenger, 2004, pp. 75-85). Når en elev således udelukkes fra den perifere deltagelse, bliver der ikke mulighed for stigende deltagelse gennem tilegnelse af den viden, der er i praksisfællesskabet (Lave & Wenger, 2004, p. 38), men derimod adskillelse fra den egentlige praksis, som Wenger (2004) ellers mener, er tilgængelig i den perifere placering i fællesskabet. Det bliver i denne sammenhæng læringsstrukturen, der bliver afgørende for yderligere deltagelse. Dette understreger vigtigheden af, at skolen formår at tilpasse sig elevens behov, hvilket behandles i næste afsnit om Rummelighed som tilpasningsdygtighed. Hermed pointeres det også, at det ikke kun er de øvrige elever, som har indflydelse på en elevs adgang til fællesskabet og dermed læring, men også skolen som institution.

7.4 Rummellighed som tilpasningsdygtighed

Tidligere var der plads til alle i folkeskolen, og hvis der ikke var det, var årsagen funderet i sammenhænge, som man ikke selv var bestemmende i forhold til. De, der blev udelukket, blev ekskluderet af ’naturlige’ årsager (fysisk eller psykisk handicaps) eller de udelukkede sig selv af sociale grunde. Synet på disse børn var, at de simpelthen endnu ikke var skole-modne eller allerede var uinteresseret i skolen. Uanset hvilke af grundene, der var årsagen, var det ikke noget skolen forventedes af forholde sig til (Qvortrup, 2004, p. 2). Der herskede en klar forventning om, at det var barnet, der skulle være klar til skolen, barnet der skulle passe ind i skolens eksisterende rammer og ikke omvendt. Det stigende antal specialforanstaltninger, (som de børn, der ikke passede ind i den ordinære folkeskole, blev henvist til) samt en markant stigning i antallet af børn, som blev henvist til en specialforanstaltning, har motiveret til rummeliggørelsen af den danske folkeskolen (Fredens, 2003, p. 60). Nu er det skolen, der skal tilpasse sig de individuelle elevers behov bl.a. gennem en differentieret undervisning (Fredens, 2003, p. 65). Men samtidig skal eleverne gerne nå bestemte mål jf. tidligere skitsering af faglige kundskaber, der skal kunne måles og evalueres. Kravet om at nå bestemte mål kan nogle gange stå i direkte kontrast til den differentierede undervisning, da der med den differentierede undervisning tages hensyn til den enkelte elevs måde at lære på og elevens læringsniveau. Fredens (2003) argumenterer for, at det er nødvendigt at tænke i alternative løsninger, for at være fleksibel i folkeskole. Eksempelvis påpeger han den stærkt fagdelte hverdag, som et muligt område, hvorom der kan tænkes anderledes. Fredens (2003) efterlyser således nye didaktiske overvejelser, som formår at skabe et samspil mellem de klare mål og den alsidige personlige udvikling, herunder pointerer han bl.a. nye evalueringsformer, som muliggør dette (p. 66). 

7.5 Læringens individualitet og socialitet

Inden for den rummelige folkeskole lægges der op til, at et mangfoldigt fællesskab vil være en berigelse af den enkeltes læring (Husted et al., 2003, p. 9), og at muligheden for at deltage i fællesskaber er af væsentlig betydning for den enkeltes læring. Således står der i Fælles Mål: ”Det er i skolen, børn og unge for alvor konfronteres med krav om samspil og samarbejde med mennesker, som de ikke nødvendigvis selv har valgt at være sammen med. Her skal de udvikle sig selv og fællesskabet” (Undervisningsministeriet, 2003b, p. 33). Samtidig eksisterer der parallelt et massivt fokus på individets individuelle faglige læring (Hansen, 2002, p. 54), i form af individuelle elevplaner, krav om differentieret undervisning samt individuelle normative test. Disse to vægtninger af læring, henholdsvis en social og en individuel, antages paradoksalt nok at kunne sameksisterer. Dette diskuteres i det følgende.

Tidligere var der større fokus på skoleklassens fællesskab som forum for læring, men de seneste 10-15 år er fokus rettet mod individet, således, at læring er blevet et individuelt anliggende. Adjungeret professor ved Danmarks lærerhøjskole og Danmarks pædagogiske universitet Mogens Hansen (2002) beskriver således, at elevers individuelle læringsarbejde tillægges stor betydning i folkeskolen i dag. Det består bl.a. i at kunne sætte mål for sin egen læring, træffe valg, samt at tilegne sig kompetencer som beslutsomhed og selvstændighed (p. 54). Den type individualisering, som Hermann (2007) betegner en ’hård’ individualisering, fokuserer på selvansvarlighed, målrettethed og skalerbare præstationer (p. 131), modsat en ’blød ’ individualisering, som er ”orienteret mod personlig udvikling for hin enkelt lod sig forstå som en art demokratisk individualisering” (Hermann, 2007, p. 131). Man kan argumentere for, at denne udvikling, hvor der nu fokuseres på præstationer og rangordninger, ikke virker befordrende for at lære i samarbejde. Især når samtlige præstationer måles gennem individuelle test og som Wenger (2004) påpeger; enhver form for samarbejde betragtes som snyd (p. 13). Folkeskolens evaluering af eleverne fokuserer i sidste ende primært på test, som viser faglige kundskabsniveauer og måler eksempelvis ikke i udpræget grad på samarbejdsevner og kreativitet i gruppearbejde. Det kommer i hvert fald ikke til at fremgå af det endelige karakterblad, som eventuelt fremsendes til den ønskede ungdomsuddannelse. Der synes således at være en manglende motivation for at prioritere tilegnelsen af de kompetencer, som fællesskabet tilbyder. Fra lærernes side beror det sandsynligvis på vanskeligheder ved i undervisningen både at honorere faglige krav såvel som kravet om rummelighed, hvorfor de prioriterer de faglige krav, da det er dem, klassens elever i sidste ende bliver målt på. Hermann (2007) påpeger, at det ikke kan forventes, at elever i folkeskolen kan gennemskue, at der i et senere erhvervsliv efterspørges evner som innovation og samarbejdsevner (p. 130), som bedst tillæres gennem samarbejde, hvorfor eleverne satser på at få gode karakterer.

Individualiseringen beror endvidere på den ændrede forståelse af barnet som mere kompetent, som er beskrevet i kapitlet Skolen i samtiden. Hansen (2002) mener konkret, at det ændrede syn på barnet reflekteres i forventningerne til eleverne om at mestre at være deres egne læringsprojekter (p. 54). Hansen (2002) ser det som en oplæring i individualitet, en selviagttagelse med den enkelte elev som centrum for verden. Denne udvikling understøttes af politiske argumenter, hvori der udtrykkes en frygt for, at de bedste elever hæmmes i at realisere deres potentiale pga. fællesskabet (Hermann, 2007, p. 131). De samme tanker udtrykkes fra forældreside, som frygter, at deres børn begrænses, når de fagligt svageste i fællesskabet også skal kunne følge med, hvorfor de kræver og forhandler sig til, at deres børn ikke placeres i en sådan situation (Hansen, 2002, p. 56). Det mangfoldige fællesskabs bidrag til den enkeltes læring fremstår således i flere sammenhænge uønsket og potentielt hæmmende. Hansen (2002) beskriver dog, at fællesskabet fortsat har en placering i folkeskolens læring, om end denne er begrænset (p. 56).”Det regnes efterhånden kun som vigtigt som øveplads for udvikling af de sociale kompetencer – klasserummet som et socialt fitnescenter til optræning i kammeratskab og for dannelse og udbygning af sociale erfaringer” (Hansen, 2002, p. 56). Folkeskolens formål er som bekendt tostrenget: For det første at give faglige kundskaber og for det andet at danne eleverne til ”deltagelse, medansvar, rettigheder og pligter i et samfund med frihed og folkestyre” (Bekendtgørelse af Lov om Folkeskolen, 2006, p. 1). Man kan argumentere for, at tilegnelsen af konkrete faglige kundskaber anses for at være et individuelt anliggende, mens det bliver et socialt anliggende, når det handler om dannelsesaspektet.  En nærmere analyse og diskussion af det fællesskab, som folkeskolen tilbyder følger i næste afsnit om Fællesskaber i folkeskolen, hvor skolens fællesskab sættes i forhold til Wengers (2004) praksisfællesskab.

7.6 Fællesskaber i folkeskolen

Wenger (2004) forudsætter som tidligere nævnt deltagelse i praksisfællesskaber for, at der sker læring. Men han siger samtidig, at ikke alle fællesskaber er praksisfællesskaber. Folkeskolen betragtes ud fra Wenger (2004) ikke som et praksisfællesskab (p. 150). I det følgende anvender vi alligevel Wengers teori om praksisfællesskaber, idet vi mener, at den kan belyse nogle af de elementer i folkeskolen, som vanskeliggør skabelsen af de lærende fællesskaber, som den rummelige folkeskole stræber imod, og som er grundlaget for læring ifølge teorien om situeret læring. 

Ønsket om, at skolen skal repræsentere et lærende fællesskab, fremgår bl.a. af ’Fælles Mål’, hvori der bl.a. sættes fokus på elevernes alsidige personlige udvikling og herunder, at det er i skolen, at børn med forskellig baggrund mødes. Ligeledes er det i skolen, at ”børn og unge for alvor konfronteres med krav om samspil og samarbejde med mennesker, som de ikke nødvendigvis selv har valgt at være sammen med. Her skal de udvikle sig selv og fællesskabet” (Undervisningsministeriet, 2003b, p. 33). Rummelighedstanken er præget af denne forståelse af læring, hvor man bibringes læringsmuligheder ved at indgå i fællesskaber. Det fremgår således med al tydelighed, at fællesskabet i folkeskolen vurderes som værende af betydning for den læring, der finder sted. Fællesskabet og samarbejdet om ’noget’ vægtes således i folkeskolen, og der sigtes mod, at alle børn skal være med i disse fællesskaber.

7.6.1 Hvilke praksisfællesskaber tilbyder skolen?

Der kan argumenteres for, at alle børn i folkeskolen har en fælles praksis, nemlig at gå i skole, og at en bestemt folkeskoleklasse har en endnu mere specifik forståelse af deres fælles praksis. Eleverne er, siden skolestart, blevet indpodet med, hvad det vil sige at gå i skole. Dette er sket både fra deres læreres side, men også deres indbyrdes samspil har skabt denne forståelse. At gå i skole betyder, at man må række hånden op, når man gerne vil sige noget, at man skal sidde stille på sin stol og ikke gå rundt i klassen midt i timen, etc. Folkeskolen sigter mod, at alle elever skal indgå i dette fællesskab, men for nogle elever er det vanskeligere end for andre. Afvigelser fra normerne og reglerne i denne praksis betyder sanktioner både fra læreren og de øvrige elever.
Ud fra Wenger kan der argumenteres for, at de børn, der agerer i modsætning til det, fællesskabet forventer, ganske enkelt ikke forstår meningen med reglerne og normerne. Wenger (2004) beskriver, at meningsoplevelser ikke bare opstår, men er et produkt af den gentagne produktion af mønstre, som individets engagement i praksis skaber (p. 66). I hver eneste oplevelse sker der en fornyet meningsforhandling – det er en kontinuerlig proces. Meningsforhandling skal forstås som den proces, hvorigennem individet oplever verden og dets engagement deri som meningsfuld. Mere præcist er det i konvergensen mellem deltagelsesprocessen og tingsliggørelsesprocessen, at meningsforhandlingen finder sted. Tingsliggørelse betyder, ifølge Wengers opslag i ordbogen, ”at behandle (en abstraktion) som virkeligt eksisterende eller som et konkret materielt objekt” (Wenger, 2004, p. 72). Og deltagelse refererer til engagement i konkrete aktiviteter med bestemte mennesker, men refererer endvidere til en mere omfattende proces. Denne proces består i, at individet skal være aktivt deltagende i sociale fællesskabers praksisser og konstruere identiteter i relation til disse praksisser (Wenger, 2004, p. 14). Det forekommer uklart, hvad Wenger konkret mener, motiverer individet til netop en bestemt forståelse, som så bliver udgangspunkt for meningsforhandlingen. Anders Buch (2002) forholder sig da også kritisk til Wengers manglende udfoldelse af sin subjektforståelse, idet subjektet hos Wenger kun fremstår som deltager i meningsforhandlingsprocesser. Herved gøres der ikke rede for, hvilke forudsætninger, status og intentioner subjektet har i disse meningsforhandlinger (p. 78). En problemstilling, som Lave behandler i 1999 i bogen Mesterlære – læring som social praksis, men dette skal for nuværende ikke uddybes nærmere.

Eleven, som agerer i modsætning til det fællesskabet forventer, har således i sit engagement med de andre børn ikke formået at afkode tingsliggørelsen af fællesskabets normer og regler. Normer og regler som resten af fællesskabet handler ud fra. Da Wenger (2004) ser denne tingsliggørelse (i form af værktøj, symboler, udtryk, begreber, måder at gøre ting på, love og regler) som en del af fællesskabets fælles repertoire (p. 73), er der en reel risiko for, at en elev, som mangler forståelse for fællesskabets fælles repertoire, ikke vil blive inkluderet i fællesskabet. Ud fra Wenger (2004) sker dette, fordi repertoiret har en samlende kraft i forhold til fællesskabet i kraft af, at de hører til praksis i et fællesskab, som udøver en fælles virksomhed (p. 101). Hvilket, for eleverne i folkeskolen, drejer det sig om ’at gå i skole’.

7.6.2 Andre praksisfællesskaber

Har folkeskolen flere praksisfællesskaber at byde på foruden praksisfællesskabet, som centreres omkring det ’at gå i skole’? Et fællesskab som for nogle børn allerede repræsenterer en udfordring. Er eleverne i folkeskolen fælles om at lære de faglige kundskaber, som Haarder fokuserer på i kronikken om ”Folkeskolen med større vægt på faglighed” (Haarder, 2005, p. 1), så som læsning og regning? Som der tidligere er argumenteret for, virker tiltag som differentieret undervisning og individuelle elevplaner ikke befordrende for at lære i fællesskab. Dermed skabes der ikke en fælles virksomhed omkring det at læse eller regne eller tilegnelsen af andre faglige kundskaber. Den virksomhed, som defineres gennem medlemmernes gensidige engagement i praksis, er en kompleks størrelse. Det er en kollektivt forhandlet reaktion på det, som medlemmerne opfatter som deres situation (Wenger, 2004, p. 97). En fælles virksomhed forudsætter ud fra Wenger (2004), at der nås en fælles konsensus om, hvorledes de håndterer deres virksomhed sammen (p. 97). ”Forhandling af en fælles virksomhed skaber relationer af gensidig ansvarlighed blandt de involverede”(Wenger, 2004, p. 99). Ansvarlighedsrelationerne, der skabes, kan betegnes som kodeks for interaktionen mellem medlemmerne. Og det er netop denne ansvarlighed, som det brede forlig om fornyelse af folkeskolen betoner, hvor det hedder sig, at der skal ”arbejdes med at udvikle børnenes ansvarlighed, idet der lægges vægt på, at de både skal kunne give og modtage hjælp, inspiration og påskønnelse i samarbejdet med andre” (Undervisningsministeriet, 2002). Der eksisterer således fra politisk hold et ønske om skabelsen af et arbejdsfællesskab – en virksomhed i folkeskolen. Men samtidig eksisterer der krav om differentieret undervisning og individuelle elevplaner, som trækker fokus i en retning af individualiseret læring, der ikke lægger op til skabelsen af et fælles engagement i et projekt. Skabelsen af et fælles engagement betinges netop af Wenger som en del af et praksisfællesskab.
7.7 Hvad lærer børn i folkeskolen?

Ud fra betragtninger om skolens rolle i kapitlet om Skolen i samtiden, bliver det et krav til skolen, at denne skal forberede eleverne til et liv i videnssamfundet, et liv med livslang læring. Ud fra Haarder (2005) handler forberedelse af eleverne til et liv i videnssamfundet om at styrke elevernes faglige kompetencer. Med faglige kompetencer mener Haarder (2005) tydeligvis skolastiske kompetencer, idet han refererer til, at formålet for skolen er bestemmende i den daglige undervisning såvel som de fælles nationale mål for undervisningen og folkeskolens afsluttende prøver (p. 1), hvor eleverne gennem test skal demonstrere de faglige kompetencer i form af abstrakt lærdom, som de har tilegnet sig i undervisningen. Samtidig er det et krav, at folkeskolen skal skabe læringsmuligheder for de elever, som har vanskeligt ved denne abstrakte lærdom, der tilbydes i folkeskolen. Elever som, ud fra Hansen (2002), nemmere tilegner sig færdigheder og kundskaber gennem en konkret praksis (p. 82). Derved er der risiko for, at skolens undervisning kommer til at fremstå som meningsløs og irrelevant for denne gruppe af elever (Wenger, 2004, p. 13).

Så samtidig med, at folkeskolen skal øge sit fokus på elevernes tilegnelse af faglige kompetencer, skal de rumme elever, som har vanskelig ved at tilegne sig disse faglige kompetencer. Denne problemstilling analyseres og diskuteres i det følgende.

7.7.1 Det abstrakte vs. det konkrete


I skolen beskæftiger eleverne sig i stor udstrækning med tegn og symboler, dvs. eleverne arbejder med abstraktioner af ting, men ikke med tingene selv (Hansen, 2002, p. 82). Lave (1988) skriver endvidere om den lærdom, der gives i skolen, at den er en ”extraction of knowledge from the particulars of experience, of activity from its context is the condition for making knowledge available for general application in all situations” (Lave, 1988, p. 8). Læring kommer til at handle om tilegnelse af faglig viden, men i et miljø, hvor disse færdigheder er adskilte fra den kontekst, hvor de sædvanligvis ville anvendes. Viden dekontekstualiseres og tingsliggøres således gennem abstraktion (Lave, 1988, p. 8). Denne forståelse af viden afspejles endvidere i folkeskolens formål, idet der står, at ”folkeskolen skal i samarbejde med forældre give [fremhævning tilføjet] eleverne kundskaber og færdigheder” (Bekendtgørelse af Lov om Folkeskolen, 2006, p. 1). Viden er tingsliggjort. Skolens mål er at forme kompetente symbolhåndterende individer (Hansen, 2002, p. 82). Dette funktionalistiske syn på læring, der eksisterer i forhold til folkeskolens virksomhed, er Lave (1988) enig i (pp. 8-9). 

I den funktionalistiske tilgang til læring ligger der implicit en vurdering af læringsforståelser, som er fremherskende i den vestlige kultur. Lave skriver således: ”Western cultures links science, schooling and everyday practice in hierarchical ordering of the kinds of thinking and knowledge suppose to be characteristic, respectively, of professional experts, “laypersons” (…) and “just plain folks”” (Lave, 1988, p. 4). Den videnskabelige, kontekstfrie, abstrakte viden placeres således højere oppe i hierarkiet end hverdagsviden, som er konkret, kontekstualiseret og intuitiv (Lave, 1988, p. 78). Denne forståelse, mener Lave (1988), er funderet i en kulturel forståelse af learning transfer, som dækker over, at viden tillært i skolen uhindret og uden at forandre sig kan overføres og anvendes i andre sammenhænge. Dette uden, at der skal tages højde for den kontekst, hvori viden er skabt eller den kontekst, hvor den efterfølgende antages at skulle anvendes (p. 4). Viden bliver nærmest til et kognitivt værktøj. En forståelse, som Lave (1988) opponerer imod, idet hun antager, at viden er : “The active engagement of consciousness in a reciprocal relation with the world and thus is constantly caught up in a simultaneous knowing and changing of the world” (Warren, 1984, citeret af Lave, 1988, p. 175). Lave mener således, at den viden, der tilegnes i folkeskolen, også er fikseret i den kontekst, som den er tillært i, hvilke afspejles i den situerede læringsteori. Skolastisk læring gives derved ikke forrang frem for viden tillært i hverdagslivet. Men samfundsmæssigt har videnskabelig viden fortsat denne forrang, hvilket også fremgår af akademiseringen af tidligere meget håndværksmæssige fag som sygepleje, lærer- og pædagoguddannelsen (Olsen & Andreasen, 2006). Der er behov for et opgør med denne forståelse, hvis andre læringsmetoder skal anerkendes i folkeskolen og det virker nødvendigt, hvis den rummelige skole skal være målet for folkeskolen.

7.8 Fælles læringshistorier

I forhold til vores problemformulering kan der argumenteres for, at Lave og Wengers situerede læringsteori kan bidrage med en ny måde at tænke skolen på, i forhold til den læring, der finder sted i skolen. Lave og Wenger antager som sagt, at læring forgår i praksisfællesskaber. Wenger (2004) antager, at læring i praksisfællesskaber har form af fælles læringshistorier. Disse fælles læringshistorier skabes gennem den gensidige involvering i udøvelsen af en konkret virksomhed (Wenger, 2004, p. 105). Så første krav til folkeskolen vil være, at der skal skabes fælles virksomheder. I det følgende skitseres den indre dynamik, som danner de fælles praksishistorier. Wenger (2004) fremhæver tre punkter i beskrivelsen af praksis som en fælles læringshistorie. Disse tre punkter præsenteres nedenfor.
7.8.1 Praksis er ikke en fikseret størrelse

Praksis er ikke en fikseret størrelse, men en kombination af kontinuitet og diskontinuitet. Da en praksis ikke eksisterer isoleret fra omverden, og omverden er i konstant forandring, er praksis ligeledes hele tiden i en tilstand af forandring – genopfindelse, om end den på samme tid forbliver ’den samme praksis’ (Wenger, 2004, pp. 113-114). Det, elever lærer i dag i folkeskolen, er, at matematik er matematik, og læsning er læsning. Men Lave (1988) vil argumentere, at de har lært, hvad matematik er i netop skolekonteksten. Vi vil argumentere for, at man har forsøgt at isolere eksempelvis den rene matematik, men den eksisterer ikke i hverdagslivet eller erhvervslivet, hvor eleverne skal ud at fungere efter skolen. Hvis elever i folkeskolen fik lov til at arbejde i en gruppe med en fælles virksomhed, eksempelvis bygge et hus, ville der være mulighed for, at de lærte om alle de elementer, der påvirker processen, interne såvel som eksterne.
7.8.2 Læring forudsætter processer 

Læring i praksis forudsætter følgende processer for de involverede: udviklingen af forskellige typer af gensidigt engagement, forståelse og afstemning af den fælles virksomhed og udviklingen af deres fælles repertoire, stil og diskurser (Wenger, 2004, pp. 115-116). I folkeskolen aftvinges eleverne ikke noget fælles engagement, og i langt de fleste tilfælde tager læringen ikke udgangspunkt i en fælles virksomhed, hvorfor eleverne ikke behøves udvikle et fælles repertoire. Hvis eleverne havde et fælles projekt, ville de, ud fra Wenger, være nødt til at forholde sig til hinanden, danne en eller anden form for engagement, selv om det var af negativ karakter. De måtte arbejde på at forstå den fælles virksomhed, og hvorledes de arbejder med den. De ville blive bedre rustet til at arbejde i fællesskaber i et fremtidigt job. 
7.8.3 Praksis som emergent struktur

Praksis forstås som en emergent struktur, der har kontinuitet (grundlæggende formål), idet den både er suggestibel og resistent, altså tilpasningsdygtig. Læring er det, der motiverer praksis, mens praksis er den aktuelle læringshistorie. Wengers pointe er, at praksis som emergent struktur både er påvirkelig, men samtidig modstandsdygtig, det beror på resultatet af meningsforhandlingen mellem medlemmerne (Wenger, 2004, pp. 116-119). Praksis er på denne måde allerede givet i folkeskolen i dag, en fikseret struktur eksempelvis i form af at lære matematik. Der er visse mål, der skal nås, og resultatet er ikke til forhandling, det er givet på forhånd.
Eleverne opfordres i kraft af den fikserede virksomhed ikke til at afsøge nye måder at lave eksempelvis matematik eller tyske gloser. Der gøres ikke brug af den læring, som eleverne har adgang til ved sammen at undres og udveksle erfaringer. Eleverne forventes på denne måde kun at kunne udvikle en tilpasningsdygtighed til skolens praksis, og denne praksis fremstår som meget vanskelig at forandre. Det ses dog optøning i skolens praksis, idet der flere steder fokuseres på elevernes individuelle læringsstile, som det også fremgår af afsnittet om Folkeskolen og elevens kompetencer (afsnit 6.8.2). Man kan dog kritisere videreudviklingen af folkeskolens praksis for at være for fokuseret på det enkelte individs egen læring frem for læring tilegnet i fællesskab.
7.8.4 Læring gennem forandring

I stedet for at lære det abstrakte for derefter at kunne anvende det i konkrete sammenhænge, handler Wenger og Laves (2004) læringsteori om, hvorledes individet lærer gennem en forandrende praksis, hvor eleven også selv forandres. Viden kommer derved ikke til at fremstå dekontekstualiseret, og vil derfor ud fra Wenger (2004), for mange elever, forekomme mere relevant (p. 13). 

Denne proces antages endvidere at være identitetsudviklende for individet (Wenger & Lave, 2004, p. 8, 40). Herved vægtlægges det således, at læring er andet og mere end tilegnelsen af faglige færdigheder, en forståelse, som til dels kontrasteres af Haarders (2005) antagelse, at den faglige udvikling ”er i centrum som vejen til den personlige udvikling” (Haarder, 2005, p. 1). Haarder (2005) skaber derved en dualitet mellem det, der skal læres (objekt) og subjektet, hvor Lave og Wenger (2004) understreger det dialektiske forhold mellem subjekt og objekt i deres teori, hvilket er funderet i den sociokulturelle teoris forståelse af læring (Packer og Goicoechen, 2000, p. 229). Man udvikler ikke en ’elev’, men et ’menneske’.

7.9 Opsummering

I dette kapitel har vi ønsket at analysere og diskutere læringsstrukturen i den danske folkeskole i forhold til diskursen om den rummelige folkeskole. 
Det er blevet tydeligt, at den rummelige folkeskoles sigte mod at skabe adgang for alle elever, ud fra den antagelse, at fællesskabet er af betydning for læring, er under pres fra flere kanter i folkeskolen. Eleverne har således gennem deres legitimering en indflydelse på, hvem der får lov til at deltage i læringen i klassen, og hvem der ikke gør. Endvidere har tilrettelæggelsen af undervisningen betydning for, om en elev får mulighed for at tilegne sig de kompetencer, der er nødvendige for at deltage i fællesskabet. Her viser det sig, at selv tiltag, der fokuserer på at skabe den rummelige skole, (differentieret undervisning) kan have ekskluderende effekt, da der er risiko for, at eleven ikke tilegner sig de kompetencer, der er nødvendige for at indgå i det sociale fællesskab.

Endvidere forventes det, at den rummelige skole skal honorere kravet om både at have fokus på fællesskabet som grundlag for læring samtidig med, at der parallelt eksisterer et krav om, at have fokus på den individuelle faglige læring. Krav som synes vanskeligt forenelige. Løsningen synes at blive, at folkeskolelæreren, som i undervisningen skal indfri begge krav, vælger at have fokus på kravet om den faglige individuelle læring, da det er disse præstationer, som eleven (og læreren selv) i sidste instans bliver vurderet i forhold til.

Der eksisterer et ønske om at skabe et fællesskab for elevernes faglige læring i folkeskolen, hvilket fremgår af ’Fælles Mål’, men i kraft af, at der sjældent er noget at være fælles om i en klasse, synes det vanskeligt at skabe lærende fællesskaber, hvilket der ellers til dels lægges op til med indførelsen af den rummelige folkeskole. Eleverne er godt nok fælles om det ’at gå i skole’, men for nogle elever er selv det at skabe mening i de fælles normer og regler, det fælles repertoire, der eksisterer i forbindelse med det ’at gå i skole’, så vanskeligt at afkode, at de enten bliver ekskluderet af fællesskabet eller slet ikke bliver inkluderet.

Afsnittet om, Hvad børn lærer i folkeskolen, tydeliggør, at folkeskolen, for at blive mere rummelig, må gøre sig overvejelser over, hvorledes børn, der lærer bedst på en anden måde, end den skolen traditionelt har praktiseret, tilbydes læringskontekster, som imødekommer deres behov. Der synes således at være behov for et opgør med den hierarkiske forståelse af viden og skabelsen af en forståelse og accept af, at læring også kan foregå gennem konkrete praksisser. Der er behov for at skabe rum, hvor der kan dannes fælles læringshistorier på basis af en fælles virksomhed.
8. Inklusion/eksklusion

Efter kapitlerne om Skolen i samtiden og Læring vil vi i det følgende fokusere på begreberne inklusion/eksklusion. Dette gøres med henblik på at forstå, hvilke vilkår for og forestillinger om inklusion/eksklusion, der er impliceret i rummelighedsdiskursen. I kapitlet om Læring blev det tydeliggjort, at der er nogle modstridende formål i folkeskolen, specielt i forhold til læring i fællesskab vs. individuelle elevplaner, undervisningsdifferentiering og normative test. I dette kapitel vil vi videreføre disse pointer om end med et andet fokus.

Vi vil i dette afsnit fremhæve de udfordringer, som folkeskolen står overfor i forhold til inklusion og eksklusion i folkeskolen. Ligeledes vil vi belyse rummelighedsdiskursens konsekvenser for opfattelsen af det at være inkluderet/ekskluderet i skolen. Vi vil ved hjælp af Foucaults magtbegreb tydeliggøre de (magt)relationer, der eksisterer i den danske folkeskole. Vi vil endvidere bruge denne analyse til at diskutere, hvilke udfordringer der kan være i forhold til indførelsen af rummelighed. Ydermere vil vi inddrage en nylig udgiven Bourdieu-inspireret praksisundersøgelse om skolens sociale sortering. Med denne undersøgelse vil vi problematisere, om forsøgene på at inkludere nogle elever i virkeligheden gør, at de bliver mere marginaliseret eller udelukket fra fællesskabet.

Det er tydeligt, at der i den rummelige skole er en forventning om, at det ville være bedre for børnene (og billigere for folkeskolen), at tidligere specialundervisningselever bliver inkluderet i den almindelige undervisning i stedet for at blive udskilt til specialundervisning. Vi vil i dette kapitel imidlertid problematisere indførelsen af den rummelige skole i forhold til forestillingen om, at tidligere specialundervisningselever kan blive fuldt inkluderet i den almindelige undervisning.

8.1 Normalitetsbegreb under forandring 

For 50 år siden skelnede skolen stort set ikke mellem inklusion og eksklusion; der var plads til alle, og hvis ikke der var, havde det baggrund i noget, man mente, man alligevel ikke var herre over. De, der blev udelukket, blev det af ’naturlige’ årsager, fx fysiske eller psykiske handicaps. Man havde et normalitetsbegreb, og der var bred enighed om, at man ikke havde noget ansvar overfor de elever, der faldt udenfor dette normalitetsbegreb (Qvortrup, 2004, pp. 1-2). I dag er situationen lidt anderledes. Det er ikke længere ’naturligt’, at elever med fysiske eller psykiske handicaps ikke kan deltage i den normale undervisning. Faktisk er det meningen, at eleverne skal deltage i den almindelige undervisning på trods af deres handicaps (ibid.). Men når der ikke er et naturligt skel mellem normalt og unormalt, bliver det nødvendigt for skolesystemet at definere, hvad der er normalt.

Den rummelige skole arbejder som sagt hen mod, at flere elever skal inkluderes i den almindelige undervisning. Der argumenteres for, at der ikke længere er hverken faglig eller politisk belæg for at udskille elever til specialforanstaltninger uden for den normale skole. Udviklingen i Danmark har, som tidligere nævnt, været stik modsat – vi henviser flere og flere børn til den vidtgående specialundervisning, specielt med opblomstringen af diagnoser som fx autisme, ADHD og Asbergers syndrom. Madsen (2005) påpeger denne udvikling og undrer sig videre: ”Selv om specialundervisning først og fremmest drejer sig om støtte til børnenes faglige udvikling, begrundes de fleste henvisninger med sociale og adfærdsmæssige problemer” (Madsen, 2005, p. 34). Ligeledes kritiserer Madsen (2005) folkeskolen for, at have en ”diagnostisk kultur, hvor der foretages normalitetsbedømmelser og kategoriseringer, der strider mod de officielle skole- og socialpolitiske målsætninger” (Madsen, 2005, p. 34).

Som vi også diskuterede i kapitlet om Skolen i samtiden, er der tegn på, at samfundet er blevet mere individualiserende, med risiko for, at nogle bliver marginaliseret, fordi de af en eller anden grund ikke kan leve op til de krav, som samfundet stiller. Vores samfund er tilsyneladende inde i en udvikling, hvor man i højere grad udelukker de svage fra fællesskabet. Med dette kan man argumentere for, at samfundet generelt er blevet mere segregerende. Her kan man argumentere for, at det således i højere grad er nødvendigt for skolen at italesætte rummelighed netop på grund af, at samfundet og dermed også skolen måske ikke er specielt rummelig. Fredens (2003) henviser til en undersøgelse, som viser, at de unge ikke sætter solidaritet med de svage særlig højt. Den lave solidaritet med den svage gruppe i samfundet rejser nye udfordringer for skolens arbejde hen mod rummelighed og inklusionen af de elever, der i forvejen har det svært (p. 61).
8.2 Behovet for at kategorisere

Der har i mange år eksisteret et behov for at kategorisere eleverne, specielt de elever der kræver særlig støtte. Det har fx været tradition, at man har anvendt kognitive test til udredning af elevernes ’kognitive profil’ (Nielsen, 2003, pp. 756-757). Resultatet af denne udredning har været, at man kunne finde ud af, hvad eleven fejlede, og hvordan man kunne tilrettelægge undervisningen således, at eleven blev undervist på den bedst mulige måde. Diskursen omkring barnet har således været, at skolen på mange måder skulle undervise eleven på en sådan måde, at skolen kunne kompensere for de evner, som eleven manglede. Grunden, til at eleven er besværlig at undervise, er derfor ikke fordi undervisningen, som sådan er forkert, snarere er det fordi, eleven har en fejl/mangel, der gør det vanskeligt for eleven at indgå i undervisningen. Thomas & Loxley (2001) berører denne problematik og påpeger, at “the schools need for order is transformed to an emotional need in the child” (Thomas & Loxley, 2001, p. 52). Et eksempel kunne være en elev, som ikke sidder stille på sin stol i klassen, når der skal regnes opgaver i matematik. Eleven snakker med de andre elever, forstyrrer dem og bliver selv let distraheret. Denne type situationer kan ofte ende med, at læreren synes, der skal ’gøres noget’ - og det kan ende med, at skolen laver en indstilling til PPR eller lignende. På den måde kan man finde ud af, hvad der er galt med eleven og finde frem til, hvad eleven har brug for, for at kunne sidde stille i timerne. Her bliver skolens behov for ro i timerne til barnets behov – problemet henføres til eleven, som elevens individuelle, iboende mangel på evnen til at sidde stille. At barnet ikke kan sidde stille bliver gjort til et problem, en fejl, der kræver behandling (Thomas & Loxley, 2001, p. 54-55).
Denne problemstilling påpeges også af Graham (2006), som i mange af sine artikler beskæftiger sig med at analysere, hvorfor der er et stadigt stigende antal af børn, der får diagnosen ADHD. Hun når i sin analyse bl.a. frem til, at mange af diagnosekriterierne for ADHD i DSM-IV er stærkt forbundet med de krav, der stilles fra skolen. Graham påstår, at
”not blurting out answers in class, remaining in one’s seat and being still and quiet are cultural expectations brought about by the advent of mass schooling. For example, if children were still working in the mines at nine years of age their energy levels would be considered a bonus. However, the modern and increasingly unnatural demands of schooling have resulted in the rearticulation of normal childhood exuberance, curiosity and energy as “unnatural”” (Graham, 2006, pp. 14-15). 

Det bliver således mere og mere tydeligt, at skolens behov for at kategorisere (og måske diagnosticere) kan være en betydelig modstander i forhold til, at skolen skal være mere rummelig.
8.2.1 Penge følger diagnoserne

Denne pointe bringer os frem til en anden problemstilling. Det danske skolesystem er opbygget således, at pengene direkte eller indirekte følger diagnoserne. Tidligere havde amterne og kommunerne ansvaret for mange af specialtilbuddene. Adgangen til disse specialtilbud krævede ofte, at barnet havde en eller anden form for diagnose (eller det ville i hvert fald hjælpe betydeligt som argument). Diagnosticeringen af eleven har således været skolens adgang til flere ressourcer, hvorfor skolen således har været motiveret for at få eleven diagnosticeret. Med de nye tiltag til omfordeling af ressourcer er arbejdsgangen ændret en smule, men vi argumenterer for, at diagnoser stadig kan være skolens adgangsbillet til flere ressourcer (Undervisningsministeriet, 2003a). I mange tilfælde vil man sige, at det er en positiv ting, at elever med diagnoser får flere penge og dermed flere ressourcer. På den måde kan man argumentere for, at hensigten og motivet bag denne del af skolestrukturen er reel nok, man vil ofte gerne give de hårdest ramte børn en ekstra hjælp. Problemet med dette er imidlertid, at fx skolelærere, forældre og skoleledere vil have en tendens til at forsøge at få den enkelte elev diagnosticeret for på den måde at tilføre skolen flere ressourcer. Thomas & Loxley (2001) påpeger, at man med denne type tænkning implicit forårsager kategorisering/segregering og ligeledes bliver en medvirkende årsag til, at der overhovedet er et behov for specialundervisning. I denne forbindelse vil vi argumentere for, at skolen, trods reelle hensigter om at støtte en elev, der har svært ved at gå i skole, risikerer at gøre eleven til noget anderledes og noget særligt, som kræver en anderledes type undervisning og struktur i dagligdagen. Her er der reel risiko for, at skolestrukturen bidrager til en marginalisering af de svage elever, som kan resultere i, at eleven udelukkes fra fællesskabet. Denne problemstilling har vi også berørt i sidste kapitel om Læring, hvor vi argumenterede for, at den enkelte elevs legitime deltagelse i undervisningen er betinget af, at undervisningen tilrettelægges på en sådan måde, at eleven rent faktisk også bliver tilbudt en deltagelse, som eleven kan mestre. Udviklingen mod øget marginalisering og udelukkelse fra fællesskabet påpeges også af Hannah Fjældstad, chefkonsulent for Kommunernes Landsforening, som udtaler ”at så længe det som hovedregel er fejl og mangler hos barnet, der udløser et undervisningstilbud med udgangspunkt i den enkelte, så længe vil det at modtage andet end standardtilbudet opleves som at blive sat udenfor fællesskabet” (Undervisningsministeriet, 2001).

Her kan man problematisere skolens tradition for håndteringen af de ’besværlige’ elever, da indførelsen af rummelighed i folkeskolen får trange kår, hvis eleven fortsat er den, der udelukkende er noget galt med. Indførelsen af den rummelige skole fordrer, at synet på barnet ændres. Det er ikke længere udelukkende barnet, problemet henføres til – det er også skolen, som nu skal være fleksibel og rummelig nok til, at barnet kan lære noget – uden såkaldte ’specielle foranstaltninger’. Hermed findes også det tungvejende økonomiske argument for indførelsen af rummelighed – skolen/kommunen sparer penge.

Her påpeger Thomas & Loxley (2001), at der tilsyneladende eksisterer en ret naiv idé om, at man kan ændre skolens struktur, og at den mening, man tillægger strukturen, ene og alene kan ændres af goodwill (p. 3). De påpeger, at ”inclusion cannot, in other words, be effected simply on the basis of the way that teachers and academics conceptualize difference; it is part of a complex wider picture” (Thomas & Loxley, 2001, p. 88). Pointen er her, at man ikke blot kan indføre rummelighed, fordi man synes, det er en god ide: Det er vigtigt, at man gør en aktiv indsats for at ændre de traditioner i folkeskolen, som netop gør, at man ser sig nødsaget til at indføre den rummelige skole, fx undgå udelukkende at henføre fejlen til den enkelte elev.

8.3 Hvor går grænsen for rummelighed?
Flere har påpeget, at inklusion kan have flere uhensigtsmæssige konsekvenser. Her tænkes specielt på elever, som forsøges inkluderet i undervisningen, men som har svært ved at opnå et egentligt udbytte af undervisningen (Hansen, 2002). Der argumenteres for, at det manglende udbytte kan have flere forskellige årsager, fx kan nogle børn have svært ved at opfylde de krav, der stilles til faglig kunnen (fx læsning, skrivning og matematik), samtidig med, at de evner, børnene besidder, ikke bliver efterspurgt eller udviklet. Her kan vi også henvise til elevernes deltagerbane, som vi diskuterede i forrige kapitel. Eleverne bliver her tilbudt en deltagerbane som ikke efterspørger de kvalifikationer eleven har, men tværtimod tilbydes eleven en deltagerbane, som indeholder krav, som eleven ikke kan leve op til. Dette efterlader nogle børn med evner, der ikke bliver udviklet, samtidig med at deres præstation måles på andre parametre (Hermann, 2007, pp. 127-164). Resultatet af dette bliver ofte, ifølge Hansen (2002), at børnene, trods inkluderingen i den almindelige skole, bliver overset, ude af stand til at følge den almindelige undervisning. Tetler (2004) mener, at dette i yderste konsekvens kan isolere barnet fra klassen (trods inklusionen) med store personlige konsekvenser til følge, fx lavt selvværd hos den isolerede elev (p. 96). 
I forbindelse med ovenstående problemstilling er der også flere, der påpeger, at rummeligheden har sine begrænsninger. Rasmussen (2004) påpeger vigtigheden af at forstå rummeligheden fra flere aspekter. Det drejer sig ikke kun om, at eleverne i en klasse kan rumme et inkluderet barn, det handler i lige så høj grad om, at barnet, der inkluderes, kan rumme de andre elever (pp. 122-123). Ligeledes kan rummeligheden have sine begrænsninger i forhold til den risiko for dobbelteksklusion, som vi har berørt i kapitel 6, hvor inklusionen af eleven faktisk resulterer i, at eleven ikke føler sig velkommen i sin normalklasse, samtidig med, at eleven ikke får mulighed for at danne venskaber og være en del af et fællesskab i en eventuel specialklasse. (Madsen, 2005, pp. 260-261).
8.4 Specialundervisning som dominerende diskurs

Foucaults teori om magtdiskurser, som vi berørte kort i kapitlet om Skolen i samtiden, kan med fordel inddrages her, idet Foucaults analyse af de dominerende magtdiskurser kan bidrage til at forstå, hvordan specialundervisning overhovedet er opstået, og hvilke behov specialundervisningen opfylder hos de dominerende magt-videns-instanser. 

Specialundervisning er ikke noget naturgivent fænomen, men tværtimod noget der er blevet skabt af bestemte typer praksis, regler og diskurser. Det er Foucaults argument, at bestemte måder at gøre ting på skaber bestemte typer praksisser og måder at tænke på, som, hvis de eksisterer længe nok, nærmest bliver naturgivne. Vores langvarige eksponering, for måder at gøre ting på og forstå ting på, gør, at vi bruger regler og normer, som om de er naturgivne, logiske og uundgåelige (Thomas & Loxley, 2001, p. 80; Foucault, 1980, pp. 139-145). Foucaults studier af fx seksualitet, psykiatri og fængsler viser, at nogle praksisser gennem historien efterhånden bliver så selvfølgelige, at der på et tidspunkt ikke længere stilles spørgsmålstegn ved disse praksisser. Denne formulering ligger også tæt op ad Bourdieus forklaring af doxa, som han bruger til at forklare de dominerende verdensanskuelser. Doxa henviser til, at der er forestillinger og forhold i verden, der ikke sættes spørgsmålstegn ved – de antages at være selvfølgeligheder (Bourdieu, 2000, pp. 12-17). Verdens indretning opfattes som naturlig, simpelthen fordi den er, som den er (Gregersen & Mikkelsen, 2007, p. 147). Og ligesom Bourdieu er Foucault af den opfattelse, at de dominerende verdensanskuelser (eller måske nærmere de dominerende magt-vidensdiskurser) definerer, hvad der er rigtigt/forkert, normalt/unormalt, klog/dumt etc.

Her kan inddrages en artikel af Michell (2005) i forhold til argumentet om, at måden, hvorpå specialundervisningen er opbygget, ikke er en naturgiven og uundgåelig del af det danske skolesystem. Michell (2005) diskuterer han de forskellige måder, hvorpå alverdens skolesystemer er opbygget. Her nævner han tre overordnede typer: 
”One track (serving all students in one system), dual-track (serving students with special educational needs in one system and all others in another, main, system), and a multi-track (serving various groups in different, parallel systems)” (Mitchell, 2005, p. 5).
Videre i artiklen beskriver han adskillige landes forskellige måde at opbygge skolesystemerne på (ibid., pp. 1-22). Dem vil vi ikke komme yderligere ind på, men blot påpege, at man med Mitchells pointe om forskellige landes håndtering af de såkaldte specialklasselever kan støtte Foucaults pointe om, at det ofte er en dominerende magt-vidensdiskurs, der definerer, hvordan skolesystemet opbygges, snarere end det er noget naturgivent.
8.4.1 Rummelighedsdiskursen som moddiskurs

At gøre oprør mod specialundervisningsdiskursen, som i mange år har været den dominerende diskurs (og måske stadig er det), er i Foucaultske termer en måde at gøre op med den dominerende magt-vidensdiskurs. Ved at gøre oprør mod specialundervisningsdiskursen kan man skabe en form for mod-diskurs, hvor andre argumenter kan komme til orde. I den forstand er ideen om den rummelige skole et eksempel på, at mennesker finder ud af, at de vaner og måder ting gøres på, ikke er selvfølgelige eller naturgivne og derfor mulige at ændre. Ud fra dette perspektiv kan indførelsen af rummelighed tolkes som et forsøg på at ændre de kategoriseringsprocesser, vi nærmest har lært at leve med og derfor ikke lægger mærke til. 
8.4.2 Specialundervisningens funktion

I specialundervisningen er der en tendens til, at elevens problemer bliver gjort til noget specielt, derfor er en speciel type hensyn og en speciel type undervisning nødvendig. Her er det Foucaults pointe, at specialklasseelevens til tider fastlåste rolle bør blødes op og dynamiseres, forstået på den måde, at specialklasseelevens stemme også skal komme til orde og ikke nødvendigvis på det traditionelle systems præmisser (Heede, 2004, pp. 146-147).

Og det er måske her, problemet opstår. Og det er måske også her, der kan findes en mulig forklaring på, hvorfor vi i stadig stigende grad henviser elever til specialundervisning. Med Foucaultske briller er indførelsen af rummelighed i folkeskolen et brud med en henvisningsdiskurs, en diskurs, der på mange måder er en af grundpillerne i dansk folkeskolekultur. Og netop derfor er det ikke nok med goodwill, som vi også har argumenteret for tidligere i dette afsnit. Indførelsen af rummelighed er således oppe imod en ’vanens magt’ og et skolepolitisk felt, som er langt mere komplekst end som så. Opretholdelsen af specialundervisningen kan have en funktion, fx opretholdelsen af dualismen normal/unormal, hvilket kan forklare problemet med at vende henvisningskurven. Vi har simpelthen brug for at adskille det normale fra det unormale, måske fordi så mange andre af samfundets institutioner også har rødder i denne adskillelse. Således er henvisningerne til specialundervisning blot et symptom på hele samfundets behov for kategorisering og marginalisering, hvilket kan forklare den stadigt stigende henvisningskvotient på trods af ønsket om en mere rummelig skole. 

Produktion af bestemte typer individer

Foucault mente, at det såkaldte magt-videns-regime eller statsmagten altid producerer den type individer, som statsmagten behøver, for at eksistere. Det er Foucaults pointe, at fx kriminelle er en individtype, som statsmagten selv har skabt, for at bruge dem som et redskab til at sørge for at holde lovløsheden indenfor begrænsede rammer, miljøer og personer (Heede, 2004, p. 34). Vi vil argumentere for, at produktionen af specialundervisningselever har samme funktion: Specialundervisningselever og specialklasserne fungerer som redskab til at holde de normale og de unormale adskilt.

Det er bl.a. Foucaults pointe, at man med et straffesystem helt grundlæggende har det formål at producere kriminelle (som konsekvens af behovet for at kende forskel på de lovlydige og de kriminelle). Her indgår politi, domstole og fængsler som en del af det kredsløb, hvori de kriminelle bliver produceret. Ligesom vores straffesystem producerer kriminelle, kan man argumentere for, at vores skolesystem med henvisningspraksisser og specialklasser producerer specialklasseelever (specielle elever med specielle behov). Samtidig med dette har disse praksisser eksisteret længe nok til, at de nærmest bliver naturgivne, som vi også har argumenteret for tidligere. Vi producerer folk, der er specielle, gennem instanser der er ’objektive’. Dette skal forstås på den måde, at vi har metoder til at adskille de normale fra de unormale, de kloge fra de dumme etc.; metoder som tilsyneladende er rationelle og logiske. På samme måde er det Foucaults (2000) pointe, at forståelsen af sundhed og sygdom er opstået ud fra en ide om, at man objektivt kan aflæse og kategorisere mennesker, altså finde ud af om de fejler noget, og i så fald hvad de fejler, og hvilken behandling der er påkrævet (pp. 37-53). Det er ofte den, der er syg/unormal, der gøres til et ’tilfælde’, personen bliver genstand for individuelle beskrivelser og efterfølgende behandling (Heede, 2004, p. 107). Her er det Foucaults pointe, at den moderne normaliseringsmagt definerer de vilkår, som de individuelle forskelle manifesteres ud fra (Heede, 2004, p. 34, 103), og at de derfor ikke er naturgivne, men snarere solide sociale konstruktioner.
8.4.3 Test og vurderinger
Thomas og Loxley (2001) pointerer, at fx testninger eller eksamen ikke kun er beskrivende men også konstruerende, i den forstand at testninger og eksamener skaber de rammer, hvori beskrivelsen/bedømmelsen foregår.
”The examination – and one could include here the panoply of assessment instrumenta devised by educational psychology – exists as part of a set of ’normalizing judgments’ which allow for decisions to be made about the ’correctness’ of an individual’s behaviour” (Thomas & Loxley, 2001, p. 82). 

I forhold til skolesystemets definitionsmagt overfor de vilkår, som forskelle defineres ud fra, kan nævnes fokus på elevernes evne til at sidde stille eller evnen til at modtage en kollektiv besked, etc. Disse måder at måle og veje eleverne på er ikke noget naturgivent som sådan, det kunne i virkeligheden lige så godt være helt andre parametre, som eleverne blev vurderet ud fra – hvis der overhovedet ville være behov for at vurdere eleverne.
Dette bringer os frem til endnu en diskussion om, hvordan en specialklasseelev konstrueres (eller produceres). Thomas og Loxley (2001) argumenterer for, at specialundervisningselever måske bliver ved med at være specialundervisnings-elever, netop fordi de undervises i en specialklasse eller i hvert fald modtager en anden type undervisning end normalklassebørn. Argumentet er videre, at man ofte finder begrundelsen for specialklassehenvisningen ved, at man år senere bliver bekræftet i, at det var en god beslutning, fordi man oplever, at barnet trives i specialklassen. Ligeledes oplever man, at barnets specielle behov bliver mødt i specialklassen, behov der ikke ville være muligt at opfylde i en normalklasse med begrænsede ressourcer. Thomas og Loxley (2001) mener netop, at denne type konklusion er en form for fejlslutning, idet man ikke kan tilsidesætte specialundervisningstidens betydning for elevens udvikling. Eleven har ikke altid været specialklasseelev, argumentet er snarere, at specialklassen har formet ham til at blive en specialklasse elev: ”We become what we do” (Thomas & Loxley, 2001, p. 73). 

Med denne pointe kan man i yderste konsekvens argumentere for, at hele specialklassesystemet eksisterer ene og alene på grund af, at vi har en specialklassehenvisningspraksis. Denne pointe er måske en smule ekstrem, og pointen er også en del af et mere komplekst billede af vores folkeskolekultur, men ikke desto mindre kan det give os noget at tænke over – behovet for specialundervisningen bliver ved med at eksistere, fordi vi bliver ved med at henvise hertil. Vi vænner specialundervisningseleverne til at blive undervist på en bestemt måde, så det senere bliver vanskeligere for dem at indgå i den normale undervisning.

8.5 Projektarbejde som social sorteringsmaskine

Gregersen og Mikkelsen (2007) har udført en Bourdieu-inspireret praksis-analyse af den danske folkeskoles sociale sortering. Analysen tager udgangspunkt i projektarbejdet hos en række 8. klasser på en københavnsk folkeskole. Gennem Bourdieus teori gør de det tydeligt, hvilke underlæggende (magt) relationer og dynamikker, der skaber en form for social sortering i folkeskolen. Gregersen og Mikkelsen (2007) argumenterer på mange måder for, at der foregår en nærmest usynlig eksklusion af bestemte typer elever, i dette tilfælde i forbindelse med projektarbejde.

Projektarbejde i folkeskolen er ofte kendetegnet ved at opfodre eleverne til at inddrage praktiske og kreative metoder, fx musik, skuespil og billeder/plancher, samtidig med, at de gør brug af mere traditionelle formidlingsformer, som lægger mere op ad det boglige (Gregersen & Mikkelsen, 2007, p. 18). Et øget fokus på den kreative del af problemløsningen/fremlægningen er indført med bl.a. det argument, at det giver de knapt så bogligt stærke elever en chance for at vise, hvad de kan og kan således betragtes som en del af tankerne bag den rummelige skole. I det brede forlig om fornyelse af folkeskolen står der bl.a:

”En mere rummelig folkeskole skal også tilgodese de børn, der bedst lærer gennem en anden undervisning end den, der oftest praktiseres i dagens folkeskole. Ifølge folkeskoleloven er skolerne allerede i dag forpligtet til at variere undervisningen efter den enkelte elevs behov og forudsætninger. Nogle elever lærer fx bedst gennem undervisningsformer, der vægter praktiske og musiske aktiviteter” (Undervisningsministeriet, 2002).
På mange måder er indførelsen af fx projektarbejdet, og muligheden for at dyrke det kreative, tiltænkt som et kærkomment friskt pust i forhold til den traditionelle undervisning. Som det fremgår af ovenstående citat, ville man herved kunne forvente, at de bogligt svage elever på denne måde bliver inkluderet i undervisningen. I denne forbindelse kan vi her henvise til det forrige kapitel om læring, hvor vi har beskrevet Wenger og Laves (2004) begreb om legitim deltagelse. Her kan det øgede fokus på elevernes mere kreative evner, ses som en intention om at gøre mindre boglige elevers deltagelse i klassen mere legitim.

8.5.1 De flittige og de dovne

Desværre er der flere dele af projektarbejdet, som på mange måder bliver en sorteringsmekanisme, hvor bestemte elever alligevel ikke formår at blive inkluderet i denne type undervisning. Gregersen og Mikkelsen (2007) påpeger, at specielt formidlingen af projektarbejdets indhold og krav bærer præg af at være meget abstrakt og verbaliseret (p. 18-19). Ligeledes er det op til eleverne selv at danne grupper, hvilket gør, at dem, der gerne vil ’lave noget’, hurtigt kommer i grupper. Og dem, der har ry for at være ’dovne’, finder sammen, fordi de ikke har andre muligheder, da ingen vil være i gruppe med dem. Det er Gregersen og Mikkelsens påstand, at der således allerede i introduktionen til et mere kreativt arbejde stadig er fokus på de traditionelle kompetencer (igennem en abstrakt og verbaliseret formidling), samtidig med, at de bogligt svage elever er overladt til sig selv. Her bliver det tydeligt, at de sociale læringsfællesskaber er forholdsvist begrænsede, man kan i hvert fald argumenterer for, at de sociale læringsfællesskaber er opdelt i grupper, hvor eleverne ligner hinanden i forhold til, hvor gode de er til at gå i skole. Eleverne får derfor ikke mulighed for at lære af andre elever, som er væsensforskellige fra dem selv – de lærer sammen med elever, der har stort set samme udgangspunkt som dem selv (ibid.).

8.5.2 Inklusion = eksklusion

På den måde bliver de elever, der i forvejen har det svært med skolen, på en måde ekskluderet fra undervisningen, selvom den til dels er designet til at inkludere disse elever. De har tilsyneladende valgt at ekskludere sig selv fra undervisningen, om end sagen ofte er en helt anden. Gregersen og Mikkelsen argumenterer for, at disse elever ikke har andre muligheder. Her bliver det således tydeligt, at folkeskoleloven om den rummelige skole lægger op til en inklusion af alle elever, ligesom de pædagogiske tiltag i udgangspunktet lægger op til det samme – alligevel sker der noget i selve udførelsen og formidlingen af opgaven, som gør at nogle børn mistes (Gregersen & Mikkelsen, 2007, pp. 23-25). 

Hvad er årsagen til, at eleverne vælger at arbejde sammen med børn, der minder om dem selv? Et af svarene kan være, at børnene ønsker en vis stabilitet og forudsigelighed. Og det er trods alt nemmere at forudsige, hvad en person, som minder om én selv, vil gøre, end en person man ikke har noget til fælles med (Gregersen & Mikkelsen, 2007, pp. 23-27). Derudover kan man argumentere for, at børnene gerne vil være nogenlunde sikre på, at der i gruppearbejdet ydes lige meget. Der eksisterer en forestilling om, at dette er bedst opnået ved at arbejde sammen med nogen, der har samme forståelse af, hvad opgaven handler om, og hvad der kræves af den enkelte.

Spørgsmålet er, hvordan dette kan ske, når vi med indførelsen af den rummelige skole netop forsøger at komme den sociale sortering og ikke mindst den sociale arv til livs (Undervisningsministeriet, 2002, p. 4). En af årsagerne kan være de normative, nationale test, som vi også har diskuteret tidligere. Det normativt-evaluerende element, som de nationale test tilfører, kan blive udslagsgivende for, under hvilke omstændigheder det øgede fokus på de kreative fag udspiller sig. Man forsøger på den ene side at inkludere flere elever ved at øge mulighederne for, at bogligt svage elever kan lære noget, samtidig med, at man gennem nationale test stadig bedømmer eleverne efter traditionelle, målbare, boglige kriterier. Bedømmelsen af eleverne efter de traditionelle kriterier forplanter sig naturligvis til eleverne, hvilket har konsekvenser for fx elevernes gruppedannelsesproces.

I denne forbindelse kan vi også nævne det eksempel på gruppearbejde, som vi nævnte under afsnittet om periferitet i kapitlet om Læring (under afsnit 7.2.1). Her blev en elevs deltagelse i gruppearbejdet den opgave at påklistre de andre gruppemedlemmers indlæg på planchen. Her bliver en elevs deltagelse måske for perifer, og det efterlader eleven med en følelse af ikke at være ligeværdig med de andre i gruppen, samtidig med, at elevens mulige læring bliver væsentligt begrænset. En mulig grund til, at denne situation opstår, kan være, at de andre gruppemedlemmer måske ikke tør at give eleven en legitim deltagelse, da gruppearbejdet stadig bliver bedømt efter normative, boglige kriterier. Gruppen tør simpelthen ikke ’tage chancen’, da risikoen for at gruppens projekt får en lavere værdi (i forhold til de kriterier projektet bliver bedømt ud fra) er for stor. Der eksisterer en opfattelse af, at den bogligt svage elevs legitimitet i gruppen øges på bekostning af kvaliteten af det færdige produkt.
Der er således risiko for, at forskellen mellem de bogligt stærke og de bogligt svage bliver større. Og ikke nok med, at de bogligt svage er bagud nærmest fra starten af – årsagen til den manglende succes kan, med det postmoderne menneskesyn og det øgede fokus på individet (som vi har behandlet i kapitel 6), tilskrives eleven selv. Her kan man argumentere for, at den øgede individualisme, som Giddens og Beck påpeger, eksisterer i samfundet, forplanter sig helt ind i relationerne mellem de enkelte elever i projektgruppen. Ligeledes kan man argumentere for, at det øgede krav til børns samværskompetence, som beskrevet af Sommer, bidrager til en øget tendens til, at se elevens manglende legitime deltagelse som mangel på samværskompetence. I værste fald kan dette betyde, at elever, som allerede har det svært i skolen, får det endnu sværere, da de skammer sig over, at de ikke formår at leve op til forventningerne.

8.6 På vej mod inklusion?

Flere mener, at vejen mod inklusion kan findes, hvis vi bevæger os væk fra tanken om, at fejlen altid findes hos eleven. Skidmore (2004) mener, at det psyko-medicinske paradigme alt for længe har domineret skoleområdet, og han kritiserer ’within child deficit’-modellen (p. 33). Han mener derudover, at et barns vanskeligheder i skolen alt for ofte forsimples, hvilket de iværksatte tiltag også til dels bærer præg af.

Thomas og Loxley (2001) påpeger, at en mulig vej mod inklusion kan findes i den måde, vi italesætter problemerne på. Ord som adfærdsvanskelig, urolig eller lavt selvværd henfører automatisk problemet til eleven, og dette bliver problematisk, hvis skolen også skal have blik for socio-kulturelle forklaringsmodeller (pp. 56-57). Thomas og Loxley er fortalere for, at skolesystemet byder forskellighed velkommen, i den forstand, at vi burde lytte til dem, der er anderledes, og som ikke passer ind i de systemer, vi har skabt, fx i skolesystemet. Det er Thomas og Loxleys (2001) pointe, at mennesker, der falder udenfor de kategorier, vi har for, hvad der er normalt, sandt, sundt etc., i udgangspunktet kan sige noget om medmenneskeligheden i de systemer, vi har skabt, og som styrer vores liv (p. 84). Udfordringen er at lytte til dem, der er anderledes, da vi ellers risikerer at leve med et opdelt samfund mere end et samfund, hvor der er plads til de fleste, selvom der er stor forskel på, hvordan folk lever deres liv (ibid.). ”Schools for all…are schools which are created by, rather than for, all pupils” (Skidmore, 2004, p. 34). 

Man kan godt diskutere, hvor holdbare disse ideologiske tanker er i praksis, på mange måder kan man argumentere for, at det er en smule naivt at tro, at skolesystemet bliver mere rummeligt, hvis vi lader de anderledes komme til orde. Alligevel anerkender vi værdien af at lade forskellige diskurser komme til orde, da man på den måde kan få større indsigt i, hvor forskellige folk er. Men når det er sagt, er det vigtigt at påpege, at man ikke bør se bort fra de økonomiske bevæggrunde for indførelsen af rummelighed, da dette kan bidrage til en bestemt dynamik på det skolepolitiske felt. De elever, der er gode til at gå i skole, foretrækkes af skolerne, og de andre elever, som er besværlige, bliver kastebold i skolesystemet, fordi de er en udgift for skolen.

8.7 Opsummering

Med indførelsen af den rummelige skole er der ikke længere et argument for, at tidligere specialklasseelever ikke skal kunne inkluderes i den normale undervisning. Den stadigt stigende henvisningskvotient vidner dog om, at arbejdet med at inkludere disse elever ikke helt går som oprindeligt forventet. Baggrunden for denne udvikling har vi i dette kapitel givet nogle bud på. Ligeledes har vi i dette kapitel diskuteret de vilkår for og forestillinger om inklusion og eksklusion, som der er indeholdt i rummelighedsdiskursen.
Med inddragelsen af Foucault har vi argumenteret for, at specialundervisning ikke eksisterer i kraft af, at det er naturgivet eller uundgåeligt. Specialundervisning eksisterer, fordi det er skabt af praksis, regler og diskurser, som over tid har givet specialundervisningen tendens til at fremstå som noget naturgivent. Indførelsen af diskursen om den rummelige skole kan ses som en moddiskurs, som ønsker at kritisere den traditionelle forståelse af, hvad der er normal eller unormalt. Problemet er, at denne kritik også er en kritik af dualismen normal/unormal, en dualisme som mange andre institutioner i samfundet også bygger på.
I dette kapitel har vi også argumentet for, at specialundervisningseleven bliver ved med at være specialundervisningselev i kraft af, at eleven får en erfaring med at deltage i specialklasseundervisningen, som siden hen gør det svært for eleven at deltage i den såkaldte normale undervisning. Dette kapitel tydeliggør, at arbejdet hen mod inklusion også er et arbejde for at ændre en fastgroet vane inden for skolesystemet. Det er derfor ikke nok at have lysten til at arbejde for rummelighed i skolen – det er også vigtigt at ændre vanen med at henvise fejlen til barnet. I dette kapitel har vi ligeledes argumenteret for, at skolens behov for fx ro i klassen bliver gjort til elevens individuelle behov, hvilket besværliggør inklusionen, da problemet på den måde ofte henføres til eleven.
Den eksklusion, der foregår fra normalundervisningen, i form af specialundervisning, er forholdsvis tydelig. Vi har argumenteret for at fx projektarbejde også kan virke ekskluderende om end mindre synligt. Projektarbejde er oprindeligt tiltænkt som en måde at give de bogligt svage en mulighed for at beskæftige sig med noget mere kreativt, i form af fx skuespil eller kunstværker. Men problemet er, at projektarbejdet stadig ledsages af det traditionelle syn på, at det er den skolastiske viden, der tæller mest, hvilket gør de bogligt svage til taberne alligevel. Her kommer en foranstaltning, iværksat på baggrund af en hensigt mod at arbejde for inklusion, til at resultere i, at eleven alligevel ekskluderes fra den normale undervisning, om end knap så synligt, som fx det at gå i specialklasse er. I denne forbindelse er det også her, der eksisterer en risiko for dobbelteksklusion. Eleven føler, at vedkommende hverken hører hjemme det ene eller det andet sted.

Afslutningsvist har vi diskuteret den mulige vej mod inklusion. Her har vi argumenteret for nødvendigheden af at bevæge sig væk fra traditionen med at henføre fejlen til individet. Ligeledes har vi argumenteret for behovet for at ændre den måde, vi er vant til at italesætte problemer på. Med Foucaults argument for modmagt bliver det vigtigt at lade de ekskluderede elevers stemmer komme til orde. I den forbindelse har vi dog også påpeget, at dette kan have en ideologisk (måske også utopisk) klang, da der også er nogle skolepolitiske tendenser, der influerer og modarbejder denne tænkning.
9. Implikationer for psykologen
I dette kapitel vil vi vende blikket mod psykologens rolle i den rummelige skole. Dette fokus skal ikke forstås som en afvigelse i forhold til vores problemformulering, men nærmere forstås som et udvidet perspektiv, hvor vi inddrager nogle af de teoretikere, som også er benyttet i de tidligere kapitler. Dette kapitel kunne også have været en del af perspektiveringen, men vi har valgt at have det som en del af specialet i form af et selvstændigt kapitel, idet vi er af den opfattelse, at psykologen potentielt kan spille en central rolle i forhold til, hvilke implikationer rummelighedsdiskursen kan have for vilkårene for og forestillingerne om læring, inklusion og eksklusion.

Den politiske vision om rummelighed stiller nye krav til PPR (Pædagogisk Psykologisk Rådgivning) om at udvikle praksisformer, som kan understøtte rummeligheden i folkeskolerne, så flere børn forbliver i nærmiljøet og får mulighed for at lære ud fra egne forudsætninger (Tanggaard og Elmholt, 2006, p. 373). PPR’s traditionelle praksisform, som primært har bestået af objektive test og undersøgelser af den individuelle elev, er kommet under pres i diskursen om den rummelige skole. Presset skabes, fordi det antages, at den traditionelle praksisform bidrager til segregeringen, idet den placerer problemet i det enkelte barn, og løsningerne bliver segregerende foranstaltninger (ibid., p. 374), som specialklasser eller lignende. I diskursen om den traditionelle praksisform eksisterer en problemforståelse, som ikke inddrager det sociale aspekt af elevernes problemer, men antager, at årsagen til et barns problemer hovedsageligt er iboende barnet. Anvendelsen af individuelle kognitive test ses som en bekræftelse af denne antagelse. Hidtil har en af de dominerende diskurser, i forhold til psykologens praksisform, været diskussionen om, hvorvidt psykologen skulle fungere som ekspert eller arbejde konsultativt i samarbejdet med lærerne. Det er ikke en diskussion, vi som sådan ønsker at genoplive her i dette kapitel. Vi ønsker derimod at skabe en forståelse af, hvilke betydning betingelsesstrukturerne har for psykologens praksis. I dette kapitel vil vi fokusere på psykologens praksis og se på, hvad denne praksis indeholder, og hvilken betydning dette kan have for synet på læring, inklusion og eksklusion.

Vi mener, at en analyse og diskussion af PPR-psykologens rolle er væsentlig, for at skabe en forståelse af, hvorledes PPR-psykologens arbejdsstrategier og problemforståelse samt PPR’s struktur interagerer med og påvirkes af visionen om at skabe en rummelig folkeskole. Det er således PPR-psykologens rolle i sin nuværende form, her hvor den befinder sig i et vadested mellem skabelse af den nye tilgang og med efterslæbet af den gamle, at vi ønsker at analysere og diskutere i forhold til den rummelige skole i det følgende kapitel. 

De politisk motiverede ændringer af krav til psykologens rolle har resulteret i en diskurs, hvor den konsultative praksisform fremhæves, som samarbejdsform mellem lærerne og psykologen (Undervisningsministeriet, 2000, p. 34, 78). I denne diskurs fremhæves det, at psykologen nu i højere grad bør arbejde mere proces- og helhedsorienteret i de kontekster, hvori eleven befinder sig. Herved formodes det, at det bliver muligt at inddrage den sociokulturelle forståelse af elevernes problemer. Diskursen om den konsultativt arbejdende psykolog kan således ses som en kritik af den traditionelle psykologrolle, og med det konsultative fokus er der lagt op til en problemforståelse og arbejdsstrategi, hvor problemer ikke alene forstås som iboende barnet. Endvidere inkluderer bearbejdningen af problemerne også barnets kontekst, fx lærere og forældre. 

I den følgende analyse og diskussion af psykologens rolle vil vi bruge Ole Dreiers (2002) overvejelser over, hvordan psykologers samarbejdspraksis med andre faggrupper influeres af de samfundsmæssige funktionssammenhænge, og hvorledes dette må medtænkes i psykologens praksis. Endvidere vil vi bruge Claus Elmholts (2006) interviewundersøgelse om PPR-psykologernes oplevelse af bevægelsen mod den konsultative metode i PPR til at problematisere psykologens kategoriseringspraksis. 

Dernæst vil vi med udgangspunkt i Bourdieus teori om den sociale verden analysere de magtrelationer, som Bourdieu antager, eksisterer i relationerne mellem et felts aktører.

9.1 Den dominerende diskurs om psykologens rolle

Den dominerende diskurs om psykologens rolle har som sagt tidligere handlet om, hvorvidt psykologen skulle fungere i rollen som ekspert i samarbejdet med lærerne eller om psykologen skulle være proceskonsulent og dermed arbejde konsultativt med fx lærergruppen. Diskursen omkring psykologens rolle centrerer sig nu mere og mere om, at den mest hensigtsmæssige praksisform er den konsultative praksisform. ”I de seneste år har konsultationsbegrebet og konsultationsmetoder indtaget en stadig mere central plads i PPR-arbejdet. Denne ændring hænger snævert sammen med ny, forsknings- og praksisbaseret viden om det enkelte menneskes udvikling gennem sociale relationer” (Strand, 2003, p. 733). Der eksisterer flere begrundelser for indførelsen af den konsultative praksisform. I den gældende vejledning for PPR er der bl.a. fokus på behovet for at kvalificere og supervisere lærerne som led i det forebyggende arbejde (Undervisningsministeriet, 2000, p. 34, 136). Endvidere understreges, at elevernes primære kontaktpersoner ønsker psykologen som sparringspartner (Undervisningsministeriet, 2000, p. 108). Behovet for at arbejde procesorienteret fremgår ydermere af den nye viden omkring børns udvikling og trivsel, som vægtlægger de nære voksne i børnenes miljø, som medskabere af denne udvikling og trivsel. Denne udvikling er også beskrevet i kapitel 6, hvor Sommers pointe om de voksnes betydning, som medskabere af rammerne for barnets udvikling, fremgår. De voksne må således medtænkes, når børns problemer skal defineres og løses (Undervisningsministeriet, 2000, p. 32). Indførelsen af den konsultative praksisform er også motiveret af ”økonomiske/pragmatiske begrundelser, som ønsket om at knække henvisningsfrekvensen til dyr specialundervisning, at nedbringe arbejdspresset på den enkelte psykolog, at nedbringe ventelister og forbedre serviceniveauet, samt ønsket om at få større effekt” (Tanggard & Elmholt, 2006, p. 375). Mange af diskurserne bag indførelsen af den konsultative praksisform interagerer således med diskurserne bag indførelsen af den rummelige folkeskole. Der kan argumenteres for, at grundlaget for indførelsen af disse diskurser i begge tilfælde handler om, at der eksisterer en ideologisk tanke, som også har et bagvedliggende økonomisk motiv.

Endvidere kan der argumenteres for, at tankerne bag den rummelige skole lægger op til, at psykologen arbejder med at skabe ændringer i forståelsen af læring, inklusion og eksklusion, så denne harmonerer med intentionen om den rummelige skole. Der kan argumenteres for, at der i den konsultative tilgang ligger en forståelse af nødvendigheden af, at medtænke den læringskontekst barnet tilbydes, idet denne er af betydning for, om et barn inkluderes eller placeres i en ekskluderende position, jf. den tidligere diskussion af Lave og Wengers (2004) legitime perifere deltagelse.

9.2 Psykologens rolle i en skolepraksis

9.2.1 Institutionelle betingelser for psykologens arbejde

Vi vil i det følgende analysere psykologens arbejdsmæssige handlesammenhænge ud fra Ole Dreiers (2002) overvejelser over, hvorledes psykologers arbejde påvirkes af de samfundsmæssige funktionssammenhænge, som praksis er indlejret i. Ved samfundsmæssige funktionssammenhænge forstås de rammer, der gøres gældende for psykologens praksis i kraft af de betingelsesstrukturer, som er gældende for netop denne praksis (Dreier, 2002, p. 203). Begrebet, betingelsesstrukturer, dækker over, at ethvert arbejde kan anses som et særligt samfundsmæssigt arbejde med en historisk determineret genstand, funktion og mål, betingelser og former, opgaver og metoder. Eksempelvis arbejder en psykolog under bestemte økonomiske, juridiske og institutionelle betingelser ud fra en bestemt position i samfundet (ibid.). Dreiers analyse har udgangspunkt i den terapeutiske tænkemåde i terapisammenhænge, men vi mener, at Dreiers overvejelser ligeledes kan bruges i PPR-psykologens arbejde om end dette, ud fra et psykodynamisk perspektiv, ikke kan betegnes som terapi i traditionel forstand. Vi vil i afsnittet fremanalysere psykologens arbejde mod større rummelighed i folkeskolen og se på, hvad dette arbejde er under indflydelse af. 
9.2.2 De øvrige deltageres institutionelle betingelser

Et eksempel kunne være de kompetencefora, som psykologen deltager i på de enkelte skoler. Ved kompetenceforum skal forstås et tværfagligt samarbejde mellem psykologer, folkeskolelærere, pædagoger, skoleledere, skolekonsulenter, specialundervisningsledere og ad hoc deltagere, som forældre, fysioterapeuter, sundhedsplejersker, socialrådgivere, familiekonsulenter og talepædagoger. De faste deltagere mødes med regelmæssig mellemrum (måske en gang om ugen/en gang om måneden) for at behandle problemstillinger, som vedrører individuelle elevers læring, trivsel og udvikling i folkeskolen.  I et kompetenceforum er der repræsenteret mange forskellige faggrupper, som repræsenterer hver deres perspektiv i samarbejdet, men som samtidig repræsenterer hver deres arbejdsmæssige handlesammenhæng, som psykologen må være bevidst om (Dreier, 2002, p. 228). Eksempelvis skal læreren tilbage til klasseværelset og arbejde med eleven ud fra de beslutninger, der er truffet på kompetenceforumet, mens skolelederen bl.a. skal stå til ansvar for skolens økonomi. Dreier (2002) argumenterer for, at det er risikabelt for psykologen på fx et kompetenceforum at se bort fra de sammenhænge, hvor problemløsningsstrategien skal anvendes, ved eksempelvis alene at fokusere på den problematik, der præsenteres i samtalen (p. 230). Risikoen herved består i, at lærerne kan føle sig svigtede og utilstrækkelige, hvis de ikke formår at omsætte de løsningsforslag, der er skabt i konsultationen, til deres reelle handlesammenhæng i klassen. Endvidere er der risiko for, at psykologen forbliver blind for sin egen praksis’ virkningsfuldhed eller manglende virkningsfuldhed. Ud fra Dreier kan man argumentere for, at handlesammenhængene bør inddrages aktivt i samtalen på fx et kompetenceforum. Dette kan betyde meget for, om arbejdet, med fx at bevare eleverne i det normale skolesystem, lykkedes.
9.2.3 Psykologens institutionelle betingelser

Dreier (2002) påpeger endvidere, at psykologen skal være bevidst om sin egen arbejdsmæssige handlesammenhæng ”og dens særlige modsætninger og mulige forbindelser i forhold til samtalerne og til klienternes daglige handlesammenhænge” (Dreier, 2002, p. 237). Eksempelvis kan lærerne og skoleledere have den forventning, at et barn, når det er blevet indstillet, skal WISC-testes. Det er ikke sikkert, at psykologen er enig med denne tilgang, men mere fokuserer på at arbejde med konteksten, hvor barnet indgår i. Hvis psykologen trumfer sin mening igennem, er der en reel risiko for, at lærerne enten bevidst eller ubevidst modarbejder beslutningen. Årsagerne til denne modarbejdelse kan eventuelt findes i lærernes handlesammenhænge, så som manglende tid til at udføre de tiltag som er blevet besluttet på kompetenceforummet, eller divergens mellem problemets kompleksitet og antagelser om effekten af interventionen (Sladeczek, Kratochwill, Steinbach, Kumke & Hagermoser, 2003, pp. 61-74). Frygten for lærernes eller skolelederens manglende engagement i problemløsningen skal ikke nødvendigvis have den konsekvens, at psykologen skal og bør udføre den WISC-testning, som forventes fra skolens side af. Dreiers pointe om medtænkningen af arbejdsmæssige handlesammenhænge skal mere ses som et udtryk for, at det ikke nytter at tænke i potentielle løsninger uden at medtænke den praksis, hvori løsningen skal anvendes. Dreier mener faktisk, at det er
”en væsentlig opgave for alle interaktionens deltagere at skelne mellem deres respektive muligheder, opgaver, problemer og konflikter og at bestemme de indbyrdes relationer, modsigelser og perspektiver imellem dem. Først på de grundlag kan jeg skelne min egen særlige position og de dermed givne muligheder, opgaver og modsigelser fra de andres og gribe dem bevidst an (Dreier, 2002, p 220). 
Endvidere pointerer Dreier (2002), at psykologen må inddrage de andre deltageres forskellige forståelser af situationen for ikke alene at handle ud fra sin egen forståelse (p. 219). En pointe, som også fremgår hos Donald Schön (2001), idet han taler om, at lade situationen svare igen (pp. 118-119). Herved mener Schön (2001), at psykologen er undersøgende, undrende og udspørgende – refleksiv over for de svar, han får på sine spørgsmål fra de øvrige deltagere i sit forsøg på at afklare, hvad der er på spil i situationen. Ud fra Bourdieus begreb om doxa, som vi har været inde på tidligere, kan der her argumenteres for, at det vil være vanskeligt – selv ud fra en refleksiv tilgang, at skabe en total bevidstgørelse af egen og de andre deltageres position. Dette behandles senere i kapitlet.
9.3 Psykologens kategoriseringspraksis

Dreier (2002) påpeger i den ovenstående analyse behovet for refleksivitet i psykologens praksis, hvilket gør konklusionen i Elmholts (2006) interviewundersøgelse om PPR-psykologernes oplevelse af bevægelsen mod den konsultative metode i PPR interessant. 

Her pointerer Elmholt, at psykologen netop ikke forholder sig refleksivt til sine kategoriseringspraksisser, hvilket refererer til den uafklarede zone, hvori problemforståelser og arbejdsstrategier skabes (Elmholt, 2006, p. 443). Elmholt (2006) fandt i analysen af de 15 semistrukturerede interviews med psykologer i PPR, at hovedparten af psykologerne lægger problemkarakteren til grund for valg af arbejdsstrategi (p. 447). I denne tilgang til deres arbejde ligger der en antagelse om, at der eksisterer to overordnede kategorier af problemer, som psykologen kan møde i sin praksis 1) At problemet er betinget af indre psykisk/neurologiske forhold eller 2) At problemet er betinget af barnets sociale miljø. Hælder psykologen mest til det første, at karakterisere problemet som psykisk/organisk betinget, vælges en individorienteret test- og undersøgelsesstrategi, mens en problemstilling som betegnes som forårsaget af miljøet, som barnet fungerer i, vil foranledige en kontekst- og ressourceorienteret arbejdsstrategi (Elmholt, 2006, p. 447). 

Denne kategorisering fra psykologens side afspejler det tidligere omtalte overordnede behov for at kategorisere, som blev belyst i kapitlet om inklusion/eksklusion. Dette er en kategorisering, der synes vanskeligt forenelig med tankerne bag den rummelige folkeskole, idet en individorienteret test- og undersøgelsesstrategi ikke umiddelbart lægger op til de arbejdsstrategier, der forbindes med indførelsen af den rummelige folkeskole. I den rummelige skole arbejdes der i højere grad mere procesorienteret med de miljøer, som et barn befinder sig i. Ligeledes er rationalet her, at en vedvarende kategorisering af eleverne vil resultere i en vedvarende henvisning til specialundervisning, en vane man med indførelsen af den rummelige skole ønsker at komme til livs eller i det mindste begrænse.

9.3.1 Problemforståelse og arbejdsstrategier

Elmholt forholder sig endvidere kritisk til, at psykologerne i hans undersøgelse ikke er bevidste om det tværfaglige samarbejdes betydning i skabelsen af problemforståelser og arbejdsstrategier. Elmholt tager her udgangspunkt i Schön, som siger:

”I den virkelige verdens praksis præsenterer problemerne ikke sig selv som noget givent for den praktiserende. De må nødvendigvis konstrueres ud fra det materiale, som problematiske situationer udgør, og som er forundrende, besværlige og usikre” (Schön, 2001, p. 44).

Schön understreger på denne måde psykologens og de øvrige aktørers aktive deltagelse i konstruktionen af problemforståelsen, som ligger til grund for valget af arbejdsstrategien. Ud fra situeret læringsteori (Lave og Wenger, 2004) kan der ligeledes argumenteres for, at hver praksissituation er en ny læringssituation, som psykologen må forholde sig til. Psykologen er med sin deltagelse med til en situeret forhandling og genforhandling af mening i situationen. Dermed er psykologen med til at forme problemforståelsen i situationen i samarbejde med de øvrige deltagere. I forhold til opgavens problemstilling bliver det tydeligt, at psykologens intention om at arbejde mod den rummelige folkeskole er betinget af de øvrige deltagere i fx det tværfaglige arbejdsfelt. Betydningen af psykologens position i dette arbejdsfelt belyses i det følgende gennem Bourdieus begreb om kapital.

9.4 En relationel forståelse af psykologens rolle

I dette afsnit analyseres psykologens position i sit arbejdsfelt ud fra Bourdieu teori. Vi har valgt at fokusere på enkelte af begreberne i Bourdieus teori, ud fra den anskuelse, at de udvalgte begreber kan bruges til at analysere psykologens rolle i en skolepraksis. Vores formål med dette afsnit er derfor ikke at fremlægge en udtømmende beskrivelse af Bourdieus omfattende teori. Formålet er snarere at bruge dele af Bourdieus teori til at fremanalysere en nuanceret forståelse af psykologens rolle indlejret i et praksisfelt.

Bourdieu mener, at forståelsen af den sociale verden skal findes i de objektive relationer, der eksisterer mellem parterne i det sociale rum. For at få en forståelse af psykologens rolle, må vi derfor analysere de objektive relationer, som betinger psykologens praksis. Ved relationer forstår Bourdieu ikke subjektive, emotionelle bånd eller interaktioner mellem individer, men derimod sociale forskelsrelationer (Bourdieu & Wacquant, 2004, p. 84). Sociale forskelsrelationer bliver af Bourdieu beskrevet som forskelle i sociale, økonomiske og kulturelle ressourcer (symbolsk kapital), hvorved magtrelationerne konstitueres i det sociale rum. Den sociale verden består ud fra Bourdieu af felter. Fra et analytisk perspektiv 

”kan et felt defineres som et netværk eller en konfiguration af objektive relationer mellem forskellige positioner. Positionerne er objektivt defineret i kraft af deres eksistens og de bindinger, de påtvinger de aktører og institutioner, der udfylder positionerne, i kraft af deres øjeblikkelige og potentielle placering i relation til fordeling af forskellige former for magt (eller kapital), som giver adgang til de specifikke fordele og goder, der står på spil i det enkelte felt, og dermed samtidig i kraft af deres objektive relationer til de andre positioner (dominans, underkastelse, homologi, etc.)”  (Bourdieu & Wacquant, 2004, pp.84-85). 

Position handler om den relationelle placering i et felt, som således har betydning for, hvorledes man fra denne position anskuer, handler og forstår verden. I forhold til vores problemstilling vil vi argumentere for, at en given aktørs position har betydning for, hvorledes vedkommende ser på fx læring, inklusion og eksklusion, hvilket får betydning for arbejdet hen mod en rummelig skole. 

Hvert felt styres af hver deres særegne logik og regelsæt. Den sociale verdens felter er udviklet gennem historiske konflikter mellem divergerende interesser i og imellem de enkelte felter. Et felts logik og struktur illustrerer således den aktuelle magtposition mellem feltets positioner. En tilstand, der er under konstant forandring, i kraft af, at der eksisterer en vedvarende konflikt i de enkelte felter om feltets indretning og nogle gange sågar om selve feltets logik og ’spilleregler’ (Bourdieu & Wacquant, 2004, p. 85). En aktørs position, og dermed handlemuligheder, i et felt er afgjort af aktørens samlede symbolske kapital. Bourdieu bruger tre former for kapital: Den kulturelle, den sociale og den økonomiske kapital, som tilsammen danner den symbolske kapital. Det er forskelligt, hvilke former for kapital der er gældende inden for et givent felt. Gyldigheden af en given form for kapital afgøres af feltet og dettes aktører (Bourdieu, 2000, pp. 240-245).
9.4.1 Psykologens praksisfelt

Der kan ud fra Bourdieus teori argumenteres for, at psykologens praksis udspiller sig i et sådan felt. Det bliver bl.a. tydeligt, når man betragter, eksempelvis et kompetenceforum. Her indgår flere forskellige faggrupper, og der eksisterer forskelle i deres individuelle mængde af symbolsk kapital – altså magt i relation til de øvrige aktørers. Endvidere bliver det åbenlyst, at der eksisterer interesseforskelle mellem de enkelte positioner. Det kan eksempelvis antages, at en lærer ikke altid har samme interesse i at beholde en elev i klassen, set i forhold til de andre aktører i feltet. Herved opstår der konflikter i feltet, som kan besværliggøre den proces, hvor igennem en fælles løsning skal findes. Elmholt påpeger i den forbindelse, at psykologer kan opleve frustration, hvilket også eksemplificeres i dette citat, hvor en nyuddannet psykolog udtaler ”hvorfor er det, vi vil sælge firkanter, når de egentlig gerne vil købe trekanter” (Elmholt, 2006, p. 452). Der kan argumenteres for, at det kan være problematisk for psykologen at arbejde systemisk med et system, som helst vil have, at psykologen WISC-tester for at finde problemet i barnet og efterfølgende henviser til den rette specialundervisningsforanstaltning. Psykologen kan muligvis til tider føle sig så magtesløs, at hun resignerer og giver skolen de ’trekanter’, de efterspørger. Herved er der potentielt risiko for, at psykologen, selvom ønsket måske er det modsatte, er en af de medvirkende faktorer til, at henvisningskurven til specialundervisning ikke knækkes.

9.4.2 Forandringer

Tages der udgangspunkt i Bourdieus begreb om kapital, kan der argumenteres for, at psykologens position på nogle områder er i forandring. Hvor det tidligere har været psykologen, som indirekte har siddet på bevillingerne til specialundervisning, idet indstillingerne skulle laves af psykologen, er det økonomiske ansvar for specialundervisning nu i nogle tilfælde lagt ud til de enkelte skoler, eller i andre tilfælde er det blevet således, at midlerne følger de enkelte elever (Center for ligebehandling af handicappede, 2007, p. 4). Herved ændres der i psykologens økonomiske kapital. En kapitalform som ud fra Bourdieu (2004) dækker over materielle ressourcer samt kendskab til de økonomiske spilleregler (Bourdieu, 2000, pp. 240-245). Psykologens position indeholder ikke længere adgangen til de økonomiske ressourcer, der skal bevilges for at få støtte på en elev i klassen. 

Endvidere kan der argumenteres for, at psykologens kulturelle kapital har ændret sig, idet der samfundsmæssigt er en øget efterspørgsel af ekspertbistand (jf. afsnit 6.1.3). Denne bistand efterspørges, fordi det enkelte individ ikke selv er i stand til at vurdere faren ved de centrale trusler og risici, som ofte er usynlige og uhåndgribelige. Psykologens position, som en person der besidder socialt værdifuld information, højnes herved. At psykologer tilhører en faggruppe, hvis viden værdsættes fremgår endvidere af følgende citat fra Vejledning for PPR, hvor det hedder sig, at PPR skal ”anvende sin faglige ekspertise både til at arbejde for udvikling af en rummelig og hensynstagende skole for alle, og til at sikre elever med alvorlige skolevanskeligheder og handicap den mest kvalificerede undervisning” (Undervisningsministeriet, 2000, p. 6). Så selvom psykologens symbolske kapital er reduceret, idet psykologen ikke længere besidder samme position i feltet, når det gælder den økonomiske kapital, så står psykologens position i feltet fortsat stærkt pga. behovet for ekspertviden, som det beskrives af henholdsvis Beck og Giddens.

9.5 Den fortsatte henvisning

Hvorfor er det, at en del psykologer fortsat henviser til specialundervisning på trods af, at der er modarbejdende tiltag sat i kraft både på det økonomiske område (øget fokus på besparelser), det arbejdsmæssige område (den konsultative praksisform) og det skolepolitiske område (indførelsen af den rummelige folkeskole)? Elmholts interviewundersøgelse kan være et bud på den fortsatte henvisning til specialundervisning. Elmholts undersøgelse har vist, at psykologen ikke forholder sig refleksivt til alle elementer af sin praksis. Denne påstand kan vi også argumentere for gennem brug af Bourdieus doxabegreb. Doxa henviser som sagt til, at der er forestillinger og forhold i verden, hvis gyldighed der ikke sættes spørgsmålstegn ved. Der kan argumenters for, at doxa gør, at det er vanskeligt for individet at blive bevidst om fx vaner ved sin praksis, selv gennem refleksion, hvorfor individet bliver ved med at handle efter sine inkorporerede formodninger om, hvorledes verden hænger sammen. Dreier og Schön understreger netop vigtigheden af psykologens refleksivitet som et væsentligt element i psykologens praksis, hvorfor psykologen her er i en vanskelig situation.
9.6 Opsummering

I dette kapitel har vi behandlet psykologens rolle i forhold til de potentielle vilkår og forestillinger, som rummelighedsdiskursen skaber for læring, inklusion og eksklusion.

Det er blevet tydeligt, at der fra politisk side eksisterer et krav om, at PPR-psykologen skal udvikle nye praksisformer, som understøtter udviklingen af den rummelige folkeskole, og at der her tænkes på den konsultative praksisform. 

Samtidig er det blevet klart, at psykologens rolle ikke udspiller sig i et vakuum. Det tydeliggøres gennem kapitlet, at psykologen indgår i arbejdsrelationer med andre faggrupper, hvis institutionelle arbejdsmæssige sammenhænge psykologen må være sig bevidst for, at samarbejdet bliver et frugtbart samarbejde, som sigter mod at opfylde forventningerne til den rummelige folkeskole. Samtidig må psykologen dog også være sine egne arbejdsmæssige handlesammenhænge bevidst og psykologen må ikke mindst også være bevidst om sin egen position i samarbejdet med andre faggrupper. Vi har argumenteret for, at psykologens position, i kraft af at være koblet til samfundsmæssige eftertragtet ressourcer som viden, potentielt bliver en magtposition i forhold til de øvrige deltagere.

Gennem kapitlet er det endvidere blevet tydeligt, at der er en forventning til psykologen om at være refleksiv i forhold til egen praksis både i forhold til egne muligheder, men også de øvrige deltageres muligheder. En forventning, som det ikke altid synes ligetil for psykologen at opfylde, idet psykologens egen bevæggrunde kan være vanskelige for psykologen at blive bevidst omkring og dermed kunne reflektere over. Herved er det vanskeligt for psykologen bevidst at ændre på de handlemønstre i sin egen handlen, som potentielt kan modarbejde processen hen mod den rummelige skole.
10. Konklusion

Dette speciale har beskæftiget sig med begrebet rummelighed i den danske folkeskole. I denne forbindelse har vi analyseret og diskuteret, hvilke potentielle vilkår for og forestillinger om læring, inklusion og eksklusion rummelighedsdiskursen implicerer. Vi har set på hvilke tendenser i samfundet, der afspejles i skolen, herunder især tanken om den rummelige skole. I denne afsluttende del af opgaven vil vi diskutere, hvad vi er nået frem til og i denne forbindelse også tydeliggøre besvarelsen af vores problemformulering.

Gennem opgaven er det blevet tydeligt, at rummelighedsdiskursen tilsyneladende indeholder flere paradokser. Disse paradokser gør, at der i indførelsen af den rummelige skole ses nogle tilsyneladende uforenelige vilkår for og forestillinger om, hvad denne skole kan indeholde. Denne problemstilling vil være omdrejningspunkt i dette afsluttende kapitel.
10.1 Baggrunden for den rummelige skole

I dette speciale er det blevet tydeligt, at diskursen om den rummelige skole er kompleks – den indeholder mange perspektiver. Indførelsen af rummelighed i folkeskolen er motiveret af flere forskellige argumenter. Mest fremtrædende er nok det ideologiske og det økonomiske argument. Det ideologiske argument er tydeliggjort i fx Salamanca Erklæringen, hvor ’Uddannelse for Alle’ har været det overordnede budskab. Det økonomiske argument er tydeliggjort igennem ønsket om at nedbringe udgifterne til specialundervisning ved at indføre den rummelige skole. Dem, der tidligere var specialklasseelever, skal nu i langt højere grad rummes i den normale skole.
Indførelsen af den rummelige skole kan ses som et forsøg på at ændre den traditionelle skoles tendens til at segregere og marginalisere de ’besværlige elever’. På den anden side er det vigtigt ikke at glemme de tungtvejende økonomiske begrundelser for indførelsen af den rummelige skole. Der er altså flere forskellige begrundelser for indførelsen af den rummelige skole, og i dette speciale har vi tydeliggjort, hvordan nogle af disse kan skabe nogle tilsyneladende modsætningsfyldte vilkår for og forestillinger om læring, inklusion og eksklusion.

10.2 En skole for alle?

De krav, der stilles til den enkelte elev, kan være for høje. Især kravet om sociale kompetencer (fx samværskompetencer) kan være svært for nogle børn at opfylde. En indikator på dette kan være, at de fleste specialklassehenvisninger ifølge Madsen (2005) begrundes med, at barnet har sociale eller emotionelle vanskeligheder. Derudover argumenterer vi for, at folkeskolen favoriserer de elever, der af flere årsager er gode til at gå i skole. Disse elever kan ofte få hjælp fra deres forældre eller på anden måde lære spillereglerne i skolen. Med Beck har vi argumenteret for, at folkeskolen, trods en hensigt med at bryde den sociale arv, alligevel risikere at reproducere klasseforskelle. Dette kommer fx til udtryk i indførelsen af undervisningsdifferentiering, hvor vi har argumenteret for, at skolen reproducerer klasseforskelle, om end med en ’kognitiv indpakning’. På den måde ser vi undervisningsdifferentiering som en ny måde at kategorisere eleverne på – og ikke nødvendigvis som et kærkomment redskab i skolen, som gør skolen mere tilpasningsdygtig i forhold til at rumme eleverne. På den måde er undervisningsdifferentiering ikke ubetinget et opgør med ulighed, idet den kan have den konsekvens, at forskellen mellem de bogligt svage og de boglige stærke bliver større. Vores behandling af projektarbejdets sociale sortering støtter også denne påstand. Forskellen mellem de bogligt stærke og de bogligt svage bliver tilsyneladende større trods den påståede hensigt om det modsatte.
10.3 Folkeskolens formål
Igennem specialet er det blevet tydeligt, at der eksisterer nogle paradokser i rummelighedsdiskursen i forhold til læring i folkeskolen. Der eksisterer eksempelvis en forestilling om, at eleverne i deres skolegang først og fremmest skal tilegne sig faglig viden, idet denne type viden formodes at være væsentlig i videnssamfundet. Endvidere skal eleverne ’lære at lære’ for at være forberedt på den kontinuerlige foranderlighed, som også kommer til at præge deres liv i videnssamfundet, og de skal ligeledes kunne forholde sig refleksivt til den viden, som de tilegner sig. Ud over denne faglige udvikling, som eleverne skal gennemgå i deres tid i folkeskolen for at være forberedt på videnssamfundet, antages det også at være fordelagtigt at have gode sociale kompetencer, hvorfor tilegnelsen af sociale kompetencer også vægtes i skolen. Vægtningen af den faglige viden på den ene side og udviklingen af sociale kompetencer på den anden side vidner om folkeskolens dobbelte rolle. Der er hos nogen en paradoksal forventning om, at disse to formål kan sameksistere i folkeskolens nuværende form. I dette speciale har vi dog peget på, at folkeskolens evaluering af undervisningen mest handler om evaluering af de faglige kompetencer, hvorfor dette naturligt vægtes mest i undervisningen på bekostning af udviklingen af sociale kompetencer. 

10.4 Abstrakt vs. konkret viden
Et andet paradoks i forhold til læring i folkeskolen er, at der eksisterer parallelle krav om, at folkeskolen skal være mere rummelig, mens den samtidig skal øge fokuset på tilegnelsen af abstrakt viden. Denne øgede fokusering på tilegnelsen af abstrakt viden, fremstår netop vanskelig forenelig med kravet om at rumme alle elever. Nogle elever har svært ved at tilegne sig viden af abstrakt karakter og tilegner sig nemmere viden gennem en konkret praksis. Projektarbejde kan ses som et forsøg på at indføre en konkret praksis, hvorigennem disse elever kan tilegne sig viden og samtidig få lov til at udnytte deres kompetencer i forhold til at arbejde med mere konkret/kreativt stof. Der ses dog samtidig en tendens til, at der i evalueringen af projektarbejdet fortsat fokuseres på den abstrakte viden, mens gruppen af knapt så boglige elevers (evt. mere kreative) bidrag fortsat ikke erkendes i evalueringen. I hvert fald ikke på samme niveau som den abstrakte viden. Dette er med risiko for, at de knapt så boglige elevers bidrag helt fravælges af andre elever, fordi det i sidste instans ikke tæller med i karaktergivningen. På denne måde reduceres de knapt så boglige elevers mulighed for læring i projektarbejdssammenhænge. 

10.5 Den individuelle vs. den kollektive læring
Igennem opgaven er det blevet tydeligt, at der i tankerne bag den rummelige skole ligger en forestilling om, at eleverne i folkeskolen vil kunne lære noget af at indgå i samspil med hinanden i undervisningen. Dette fremgår bl.a. af Fælles Mål for folkeskolen. Samtidig eksisterer der også et væsentlig krav om den enkelte elevs individuelle faglige læring, hvilket bl.a. udtrykkes i form af individuelle elevplaner, krav om differentieret undervisning samt individuelle normative test, som i vid udstrækning ikke sigter mod en fælles læring i folkeskolen. Der eksisterer således mindst to modsatrettede krav til læringen i folkeskolen, som fremstår vanskeligt forenelige. Det er gennem opgaven blevet åbenbart, at modsatrettede krav ofte ikke falder ud til fordel for den kollektive læring, idet der eksisterer en forestilling om, at denne er vanskelig forenelig med opfyldelsen af de faglige krav, der eksisterer til undervisningen. Det er endvidere blevet klart, at en af årsagerne til prioriteringen af den individuelle faglige læring, med stor sandsynlighed kan findes i det øgede fokus på individet. Her bliver det tydeligt, at den rummelige folkeskole som modvirkning til den ekstreme individualisering, får vanskeligt forhold, når fællesskabet i nogle sammenhænge betragtes som uønsket og potentielt hæmmende i forhold til den enkeltes læring.
I dette speciale har vi endvidere belyst de læringsfællesskaber, som skolen skaber for eleverne. Ud fra Wengers teori om praksisfællesskaber har vi analyseret fællesskaberne i folkeskolen. Det læringsfællesskab, der eksisterer i folkeskolen er centreret omkring det ’at gå i skole’. Ud fra analysen er der endvidere blevet tydeligt, at der ikke eksisterer andre praksisfællesskaber i folkeskolen. Vi har endvidere ud fra Lave og Wengers teori om situeret læring diskuteret betydningen af at forholde sig til, hvilken form for deltagelse de enkelte elever tilbydes i et givent læringsfællesskab. Dette beror i vid udstrækning på elevens placering og legitimitet i fællesskabet. Ud fra denne optik må der fokuseres på, hvor meget legitimitet den enkelte elev har i forhold til at skabe sig en placering i læringsfællesskabet. I forhold til den rummelige skole er det således ikke nok bare at inkludere eleverne, deres deltagelse i læringsfællesskaberne må også sikres.

10.6 Inklusion = eksklusion

Et af formålene med den rummelige skole er at inkludere de elever, som tidligere blev placeret i segregerende specialundervisningsforanstaltninger. Vi har i specialet belyst denne inklusion og de tiltag, som sigter mod at inkludere disse elever. Paradoksalt nok kan man argumentere for, at de inkluderende tiltag kan virke ekskluderende. Eksempelvis fremhæver Lave og Wenger støtte som en legitimerende foranstaltning, men vi har ud fra Tetler argumenteret for, at støtte også kan virke segregerende. Visse foranstaltninger (fx støttelærerordningen) kan således hindre eleven i at tilegne sig de kompetencer, som er nødvendige for at indgå i det sociale fællesskab. Elevens mulighed for at tilegne sig den læring, der eksisterer i netop dette læringsfællesskab (og dermed ud fra Lave og Wenger, at bevæge sig mod fuld deltagelse), beror på elevens legitimitet såvel som placering i fællesskabet. Vi har her problematiseret, om en perifer placering i fællesskabet er tilstrækkelig for læring.

I specialet har vi tydeliggjort, at det har betydning, hvilken deltagelse en elev tilbydes i folkeskolens undervisning. Med udgangspunkt i Thomas og Loxley er det blevet påpeget, at en specialklasseelev lærer noget specielt i specialklassen, som er væsensforskellig fra det, man lærer i normalklassen. Dette er med til at forme barnets udvikling. Ud fra Lave og Wengers situeret læring underbygges dette med, at barnet lærer ud fra den deltagelse, som det tilbydes (specialklasseelev). Dette får betydning, når en specialklasseelev skal inkluderes i en almindelig folkeskoleklasse, idet en succes i denne sammenhæng beror på den legitimitet, som specialklasseeleven besidder i den perifere position, som muliggør en integration i en anden type deltagelse i normalklassen. 

En måde, hvorpå man forsøger at inkludere alle elever i undervisningen på, er fx gennem projektarbejde. Igennem projektarbejde antager man, at der skabes mulighed for, at også de knapt så boglige elever tilbydes en form for undervisning, som fokuserer på andre kompetencer end de boglige. I specialet er det med udgangspunkt i Gregersen og Mikkelsen blevet tydelig, at denne form for inklusion kan have utilsigtede konsekvenser, således at de knapt så boglige elever i stedet ekskluderes. Elevernes valgfrihed med hensyn til gruppedannelse gør, at dem, der ikke besidder de rette kompetencer (kapital), må skabe deres eget læringsfællesskab, hvilket de ikke har mange forudsætninger for. På denne måde bliver tiltag, som sigter på at skabe rummelighed i folkeskolen, potentielt til ekskluderende tiltag for nogle elever. 

10.7 Konstruktionen af den gode og den dårlige elev
Gennem opgaven har vi ved hjælp af Foucaults teori om magtvidensdiskurser fremanalyseret, hvordan adskillelsen af normal/unormal bliver konstrueret af de dominerende magtvidensinstanser. Fx er den testning og evaluering, som eksisterer i folkeskolen (fx PISA-undersøgelser og karaktergivning), med til at konstruere de rammer, hvorfra forskelle defineres. Der er således ikke noget naturgivent over den måde, hvormed vi adskiller de normale fra de unormale. Det samme gælder måden, vi tilrettelægger undervisningen på. Alligevel viser den stadigt stigende henvisning til specialundervisning, at denne vane er svær at ændre. En mulig årsag kan findes i, at specialundervisningen har været en del af skolekulturen så længe, at vi ikke stiller spørgsmålstegn ved det, hvilket vi har belyst ud fra Bourdieus begreb om doxa og Foucaults pointe om de dominerende magtdiskurser.

Således bliver det også tydeligt, at ønsket om at indføre den rummelige skole ikke kun kan baseres på goodwill. I dette speciale er det blevet tydeligt, at der er nogle stærke kræfter, der arbejder for at holde den traditionelle skolekultur ved lige, og arbejdet hen mod indførelsen af den rummelige skole er således præget af et skolepolitisk felt, der er større og mere komplekst, end man måske havde forestillet sig. På den ene side vil man gerne indføre den rummelige skole – på den anden side skaber man nogle vilkår for dette, som i sidste ende faktisk kan modvirke indførelsen af den rummelige skole.

I specialet har vi påpeget, at den øgede tendens til at kategorisere (fx gennem et mere finmasket diagnosticeringssystem) kan virke segregerende, hvilket kan modvirke arbejdet for større inklusion i skolen. Samtidig har denne kategorisering været et redskab for skolen, kategoriseringen har hjulpet skolen med at finde ud af, hvad besværlige elever ’fejler’, og hvad den rette behandling har været. Vi har været inde på, at skolens behov i dette tilfælde bliver til elevens behov, hvor en evt. diagnose traditionelt set også har været skolens adgangsbillet til flere (økonomiske) ressourcer. Denne opbygning af skolesystemet har ikke været til gavn for arbejdet for at inkludere flere elever – snarere tværtimod. Ligeledes har vi med inddragelse af Foucault påpeget, at skolens tendens til at kategorisere og adskille de normale fra de unormale blot er ét eksempel på samfundets behov for samme. Vi har argumenteret for, at andre institutioner i samfundet bygger på samme rationale, hvorfor det ikke blot er skolens tradition for at kategorisere, der skal ændres, men i sidste ende også samfundets tradition herfor.
10.8 Konsekvenser for psykologens arbejde

I dette speciale har vi også diskuteret, hvilke implikationer indførelsen af den rummelige skole medfører for psykologen, der skal arbejde med at inkludere de elever, der tidligere blev henvist/undervist i specialundervisningen. Vi har påpeget psykologens indflydelse på skolens syn på læring og specielt inklusion og eksklusion. Vi har igennem Dreier (2002) fremhævet betydningen af de institutionelle betingelser i forhold til psykologens arbejde for at inkludere de elever, som nu skal rummes i normalundervisningen. Vi har været inde på, at psykologen i sin praksis nødvendigvis bliver nødt til at medtænke egne og andres institutionelle handlebetingelser i forhold til at arbejde hen mod løsninger, der rent faktisk virker i praksis. Som vi har været inde på, kan det for psykologen være en udfordring at samarbejde om en fælles problemforståelse med andre aktører, fx i forbindelse med det tværfaglige samarbejde på et kompetenceforum. Ligeledes kan der med indførelsen af den konsultative praksisform i PPR opstå en uoverensstemmelse mellem udbud og efterspørgsel – skolen kan have et behov for psykologen som ekspert, mens psykologen (bl.a. fra ministeriel side) forventes at arbejde konsultativt og procesorienteret. Her har vi endvidere påpeget, at skolens tilsyneladende vedblivende behov for psykologen som ekspert kan udtrykke skolens tradition for at fokusere på den psyko-medicinske forklaringsmodel, når de søger en forklaring på, hvad der kan være galt.

I dette speciale har vi endvidere analyseret psykologens magt i forhold til det felt, hvori psykologen arbejder. Vi har peget på, at psykologen tidligere besad større økonomisk kapital, idet psykologen tidligere havde større indflydelse på, hvorvidt en elev blev indstillet til specialundervisning eller ej. Nu er det i højere grad skolelederen, der har ansvaret for økonomien, hvorfor psykologens økonomiske kapital mindskes. Men omvendt har vi også peget på, at psykologen, i kraft af sin viden, er i en position, der tilskrives større kulturel kapital end tidligere. Specielt i forhold til det øgede fokus på viden, der efterspørges i samfundet, hvilket vi har beskrevet gennem inddragelse af Giddens og Beck. I denne forbindelse har vi også peget på det øgede fokus på evnen til refleksion, som noget, der potentielt kan styrke psykologens kulturelle kapital. Alt dette taget i betragtning har vi argumenteret for, at psykologens symbolske kapital er større end mange andre i feltet. Dette giver psykologen en væsentlig magt indenfor dette felt, hvilket betyder, at psykologen også kan have stor indflydelse på arbejdet for at inkludere flere elever i den normale undervisning.

10.9 På vej mod inklusion?

I dette speciale har vi givet nogle forsigtige bud på, hvad der skal til for, at skolen bliver mere inkluderende. Vi har blandt andet nævnt behovet for at gå væk fra udelukkende at tilskrive fejlen til eleven, når der er noget, der ikke virker i undervisningen. Ligeledes har vi ud fra Foucault argumenteret for, at alles stemme bør høres i processen for at skabe den rummelige skole. Vi har ligeledes påpeget, at traditionerne inden for det skolepolitiske felt kan være med til at modarbejde skolens arbejde for større inklusion. Specielt den vedholdende kategoriseringspraksis virker til at have stor betydning for de vilkår, under hvilke arbejdet for inklusion foregår. Kategoriseringspraksissen bærer præg af at være doxa eller som Foucault påpeger, den dominerende diskurs. I dette speciale er det blevet tydeligt, at specielt kategoriseringspraksissen giver arbejdet for inklusion vanskelige vilkår.

10.10 Forslag til videre forskning
I denne opgave har vi inddraget teoretiske kilder for at undersøge, hvilke potentielle vilkår for og forestillinger om læring, inklusion og eksklusion, der er indeholdt i rummelighedsdiskursen. Som forslag til videre undersøgelse af denne problemstilling kan man med evt. lave empirisk forskning, der kan belyse de problemstillinger, vi har fremanalyseret i dette speciale.

Et empirisk forskningsprojekt kunne med fordel tage udgangspunkt i den problemstilling, vi antager, eksisterer i forhold til evalueringskulturen i folkeskolen. En problemstilling som består i, at der på den ene side efterspørges større rummelighed i folkeskolen, mens skolen på den anden side er underlagt normative evalueringsmetoder i forhold til elevernes faglige præstationer. Vi antager, at der opstår en spænding mellem disse krav, og at dette afspejles i fx lærernes praksis. 
Vi mener, at man gennem en interviewundersøgelse vil kunne afdække, hvori denne spænding består, og hvorledes den potentielt opleves af lærerne. Heri kunne det også være interessant at finde ud af, om der er nogle lærer, som i deres undervisningspraksis ikke oplever den frustration, vi formoder, eksisterer, men i stedet formår at integrere de forskellige krav i en undervisning, som derved opleves tilfredsstillende og  samtidig tilgodeser begge krav. 
Det vil således være en eksplorativ fænomenologisk tilgang. Undersøgelsen kunne tage udgangspunkt i et semistruktureret interview, som har til formål at afdække deltagernes oplevelse af praksis. Forud for disse interviews kunne man med fordel lave en mindre spørgeskemaundersøgelse af et repræsentativt udsnit af den danske lærerstand. Denne spørgeskemaundersøgelse kunne have til formål at afdække, hvilke områder af lærernes praksis, der opleves som mest betydningsfuld i forhold til de modsætningsfyldte krav, vi formoder, eksisterer. På basis af svarerne fra spørgeskemaundersøgelsen kan man designe interviewguiden. Forskningsspørgsmålene i interviewguiden kunne evt. også tage udgangspunkt i de teorier, der er benyttet i dette speciale, uden dog at blive styrende, idet vi stadig ønsker at få et indblik i lærernes egen forståelse af deres praksis, specielt i forhold til læring, inklusion og eksklusion.  
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� Fælles Mål. Undervisningsministeriet har udsendt faghæfter, der hedder FÆLLES MÅL. Fælles Mål dækker over de to vigtigste sæt af faglige tekster til skolens fag og emner. For det første de bindende fælles nationale mål i form af fagformål, centrale kundskabs- og færdighedsområder. For det andet de vejledende læseplaner og beskrivelser af udviklingen i undervisningen frem mod trin- og slutmål. Fælles Mål erstatter Klare Mål og de tidligere faghæfter (Undervisningsministeriet, 2003b, pp. 1-44).





� Giddens bruger betegnelsen adgangsporte om individer eller grupper af individer, som på en eller anden måde er ’ansvarlige’ for et specifikt abstrakt system, og derfor på en eller anden måde fungerer som repræsentant for det system. Abstrakte systemers adgangsporte er mødested for både ansigt-til-ansigt forpligtelser og ansigtsløse forpligtelser (Giddens, 1994, p. 75).


� Forældre til ca. 6000 børn født i 1995 er blevet spurgt om alt muligt vedrørende deres børn og dem selv, da børnene var fire-fem måneder, da de var tre år og igen da de var syv år. Undersøgelsen er foretaget af mange forskellige forskere, hvor også Sommer er repræsenteret (Sommer, 2004, p. 13).





