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Abstract

The aim of this report has been to explore to role of special educational thinking and
practice in a time where inclusion is on the agenda. Furthermore it is examined how
special education can be used to force an inclusive school in practice. This is
explored trough theoretical and empirical perspectives. Empirically, | explore a
specific specialized intervention called the Family Class, where | follow a boy called
Lukas across the specialized intervention and general contexts like his classroom and
in playtime. The empirical data therefore consists of different observations. | supply
the observations with two interviews, one with the teacher in the Family Class and
one with the teacher from Lukas' general class. Also the empirical data consists of a
description of the project that the Family class is based on and an evaluation of the
Family Class made by the staff. The theoretically perspectives that are used to give
insight into the aim mentioned above is general research in relation to special
education, including special education from inclusive perspectives. Furthermore
trends in educational practice is explained to contextualize challenges in relation to
realize inclusive visions in practice. Concepts from Critical Psychology is also

described to capture dialectical perspectives in relation to inclusive problems.

This study indicates that special education should be used to support the
development of inclusive communities in school where all children can participate.
Therefore, the special education must draw on more relational and contextual
knowledge than before and specialize in differentiated pedagogy. It is suggested that
special education in the future should build on a more analytic and flexible practice,
that can capture dialectical perspectives in educational practice and analyze the
specific problem and context on a more multidimensional level. Also, it is suggested
to use the specialized knowledge in the general educational practice so that special

education forward works like at qualification of the general practice.
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1. INDLEDNING

1.1 Problemfelt

Nar barn er i vanskeligheder, vil vi sa gerne hjaelpe dem, men hvordan? Dette projekt
er centreret omkring det specialpaedagogiske arbejde, der seettes i spil for at hjelpe
bern i vanskeligheder. Det specialpedagogiske arbejde har gennem tiden veeret
preeget af forskellige mader at forsta bgrn i vanskeligheder pa, hvilket har influeret
organiseringen af specialpadagogisk praksis (Ratner, 2013, p. 57). Traditionelt set
har specialpadagogikken haft det enkelte barn som udgangspunkt og genstand med
fokus pa at identificere fejl og mangler, for pa denne baggrund at kunne sette
kompensatorisk og specifikt ind i forhold til det enkelte barns skade, afvigelse eller
fejludvikling (Nielsen, 2011, p. 57; Tetler, 2011b, p. 25). Inden for den seneste tid er
den inkluderende skole blevet et politisk mantra i en sadan grad, at det star gverst pa
den skolepolitiske dagsorden i stort set samtlige kommuner i Danmark (Tetler, 2013,
p. 7). Vedtagelsen af den sakaldte inklusionslov i ar 2012 indebeerer, at flere elever
med sarlige behov skal inkluderes i den almindelige folkeskole, og at feerre elever
hermed skal segregeres til traditionelle specialundervisningstilbud (Hgjdholt, 2015,
p. 234). For at inkludere alle i en almen skolepadagogisk praksis er der fokus pa at
udvikle klasse- og leeringsfeellesskaber, hvor alle bgrn kan deltage og bidrage til
feellesskabet (Fisker, 2014, p. 91f). Med inklusionsbegrebet kritiseres den
traditionelle specialpeedagogiske praksis for et mangelperspektiv ift. bern i
vanskeligheder og for at udstille disse elever som anderledes end eleverne fra det
gvrige feellesskab (Ratner, 2013, p. 25, 69). Tine Basse Fisker og Thomas Szulevicz
(2015, p. 99f) peger i denne sammenhang pa, at inklusionsbegrebet repraesenterer en
kvalitativt anderledes forstaelse af eksklusion af elever, idet det implicerer en
nyteenkning af relationen imellem det normale og det specielle. Andy Hgjholdt
(2015, p. 233f) beskriver i forleengelse af dette, at folkeskolen, med den nye
inklusionslov, ikke lengere kan beskrives som en "almindelig dansk folkeskole",
men at alle folkeskoler i dag er specialskoler og specialinstitutioner. I den forbindelse
finder jeg det interessant at sperge, hvilken rolle specialpseedagogikken spiller i en

tid, hvor inklusion er pa dagsordenen og "det specielle” rekonstrueres?



Lad os kigge nazrmere pa forskningens bidrag til, hvordan specialpaedagogisk
teenkning og praksis skal se ud i en tid med inklusion. Jarn Nielsen (2008, p. 244f)
peger pa, at specialpadagogikken, ud fra inkluderende forstaelsesformer, skal rettes
mod at skabe udviklende fallesskaber for alle, hvor bgrn og unge indgar som
handlende akterer med ansvar, omsorg og forstaelse for hinandens forskelligheder.
Specialpadagogikken ma derfor, i en tid med inklusion, treekke pa viden af mere
relationel og kontekstuel karakter end tidligere (Tetler, 2013, p. 37). For at realisere
en inkluderende specialpadagogik peger forskning pa, at det er centralt at arbejde
med de traditionelle adskillelser mellem almen- og specialomradet og tilsigte en
indsats, der i hgjere grad forbinder barnets sammensatte liv pa tveers af
sammenhange (Morin, 2011b, p. 239; Hgjholt, 2011c, p. 67f). | den forbindelse
beskriver Susan Tetler (2013, p. 127), at specialpedagogisk viden, i en tid med
inklusion, ma anvendes til at kvalificere almenpadagogikken. Helge Skielboe (2011,
p. 53) og Tetler (2000, p. 36) argumenterer ligeledes for, at specialpaedagogikken i
hgjere grad bgr opfattes som en ekspertise, der settes i spil i den almene
undervisning, hvorfor inkluderende specialpaedagogik ger op med forestillingen om,

at nogle elever er et almenpadagogisk anliggende og andre et specialpaedagogisk.

At inklusion for alvor er kommet pa den uddannelsesmassige og peaedagogiske
dagsorden (Szulevicz, Frederiksen, Gregersen, Hansen, Lodahl, Ngrgaard &
Pedersen, 2014, p. 46), ser gennem ovenstaende ud til at generere et behov for at
nyteenke og dekonstruere almen- og specialpaedagogiske sammenhange i folkeskolen
(Tetler, 2013, p. 37). Dette kan dog synes en anelse abstrakt og ukonkret, hvorfor jeg
finder det aktuelt at stille nogle praksisrettede spergsmal: Hvordan ser et
inkluderende specialpaedagogisk arbejde ud i praksis? Nermere sagt, hvordan
anvendes og operationaliseres inkluderende specialpadagogisk tenkning i konkrete
indsatser og interventioner? Pa baggrund af dette finder jeg det interessant at
undersgge, hvordan en aktuel specialpeedagogisk indsats er organiseret ift. at styrke

inklusion.

I denne sammenhang udforsker jeg Familieklassen. Familieklassen er en
specialpedagogisk indsats pa en folkeskole i Nordjylland, og bygger pa
projektbeskrivelsen SPIRE, der star for Samarbejde om Padagogisk Inklusion,

Relationer og Etik. Familieklassen bestraber sig saledes pa at vare en inkluderende



indsats. At en intervention som Familieklassen i dag vinder frem som en popular
indsats, kan derfor vere udtryk for, at den kan honorere det skolepolitiske krav om
inklusion, idet den tilbyder et alternativ ift. at flytte barnet permanent til en
specialklasse (Morin, 2011b, p. 245; Hgjholt, 2010, p. 175). Familieklassen gnsker at
styrke inklusion ved at inddrage bgrnenes foraldre som ressource i indsatsen og
udvikle grundleggende relationsmenstre og rolleforventninger mellem bern og
voksne i en familie (Bilag 12). Desuden bygger indsatsen pa visioner om en
helhedsorienteret indsats gennem et samarbejde pa tvers af sammenhange (Bilag 12;
Morin, 2011b, p. 245).

| forbindelse med undersggelsen af Familieklassen mader jeg Lukas. Lukas gar i 3.
klasse og beveeger sig i grenselandet mellem almen- og specialpaedagogiske
sammenha&nge i folkeskolen; et grenseland, hvor bgrnene ekskluderes til en
specialpaedagogisk indsats for en kortere periode med det formal at generere en
positiv indflydelse pa barnets inklusion i den almene sammenhang. Lukas har gaet i
Familieklassen siden maj ar 2014 og forlader sin almene klasse to gange om ugen for
at deltage i indsatsen. Gennem hele indsatsen har Lukas' mor deltaget sammen med
Lukas. Lukas er startet i Familieklassen grundet en bekymring om, at Lukas ikke vil
hgre efter samt at han slar bade venner og familie. Derudover oplever Lukas' mor, at
Lukas ikke vil lave lektier og at han pa baggrund af dette, kommer betydeligt bagud
fagligt. 1 Familieklassen opstilles der derfor mal pa flere omrader i forbindelse med
Lukas: sengetider, lektielesning og Lukas' adferd over for andre bern. Jeg falger

Lukas i dette greenseland pa tveers af almen- og specialpaedagogiske sammenhange.

Den specialpaedagogiske kontekst er i Familieklassen struktureret og der er en klar
dagsorden over, hvad der skal ske i indsatsen. | Familieklassen er Lukas i centrum og
de professionelle har en meget imgdekommende og positiv tilgang til ham. Jeg
oplever Lukas som smilende, frisk, udadvendt og interesseret i at deltage i indsatsen.
Derudover virker han rolig og sidder det meste af tiden stille pa sin stol. Nar jeg
forlader Familieklassen sammen med Lukas, og bevaeger mig over i Lukas' almene
sammenhznge, er det tydeligt, at andre ting er pa spil her. | den almene kontekst er
Lukas ligeledes smilende, frisk og meget udadvendt over for bade bgrn og voksne.
Lukas virker dog til at vaere meget pa arbejde ift. de sociale processer, der foregar

omkring ham. Han er nysgerrig og hurtig til at springe op fra stolen, hvis der sker



noget socialt i den anden ende af klassen. Lukas ser iser ud til at veere sarlig rettet
mod en bestemt bgrnegruppe i klassen, vis deltagelse ofte kan karakteriseres som
provokerende og drillende. | frikvartererne, serligt i forbindelse med fodbold, opstar
der ofte konflikter omkring denne bgrnegruppe. Generelt kan der i den pageldende
3. klasse identificeres bestemte gruppedynamikker af varierende karakter: fra en
mere tilbageholdende og stille gruppe til en meget udadvendt og til tider

konfliktsggende gruppe. Lukas er ofte en del af den sidstnavnte.

Grunden til at jeg indledningsvist retter fokus pa Lukas, er for at knytte projektet til
et barneperspektiv, idet dette nemt forsvinder bade ift. forskning og praksis omkring
barn i vanskeligheder (Fisker, 2014, p. 92; Kousholt, 2011b, p. 36; Ren Larsen,
2011c). Jeg @nsker at stille skarpt pa Lukas og kigge efter, hvad der betyder noget for
ham ift. at deltage og fale sig inkluderet i det almene fallesskab. Dét der ser ud til at
optage Lukas mest, nar jeg observerer pa tveers af almen- og specialpaedagogiske
sammenhange, er sin relation til de andre bgrn. Forskning peger ligeledes pa
barnefellesskabernes betydningsfulde rolle (Behrend, 2005, p. 168; Hgjholt, 2011b,
p. 39; Hansen, Henningsen & Kofoed, 2013, p. 46; Stanek, 2011, p. 112), hvorfor
dette ikke kun ser ud til at vere geeldende for Lukas. De problemstillinger og
konflikter, der opstar omkring Lukas, er ligeledes situeret i barnefellesskabet, hvor
der foregar komplekse processer vedrgrende forhandlinger, invitationer og
afvisninger om deltagelsespositioner i feellesskabet (Kousholt, 2011b, p. 54).
Processer, hvor bgrnene bevaeger sig i grenselandet mellem at vere inkluderet i
feellesskabet og ekskluderet fra det. Maja Rgn Larsen (2011c, p. 13) og Fisker (2014,
p. 101) problematiserer i sammenhaéeng med dette, at professionelle almindeligvis
interesserer sig for barnefeellesskabernes betydning for bgrns laering, trivsel og
inklusion, men netop for bgrn i vanskeligheder synes et fokus pa det individuelle
barn at overskygge indsatsens fokus pa relationer, venskaber og fallesskaber i
hverdagslivet. Pa baggrund af dette er jeg nysgerrig pa at udforske, hvordan en
specialpedagogisk  indsats som  Familieklassen  forstair og  handterer
problemstillingerne omkring Lukas. Her er jeg sarlig optaget af, om et dominerende
individuelt fokus overskygger en hensynstagen til bgrnefellesskabernes betydning,
sa ovennavnte kritik ligeledes kan siges at veare galdende for denne indsats. Lad os i
den forbindelse rette blikket mod den forskning, der belyser Familieklasser som et

specialpaedagogisk faenomen.



Familieklasser bygger pa en systemisk tankegang om, at adferdsmassige og
kommunikative vanskeligheder er et produkt af interpersonelle relationer (Knudsen,
2011, p. 662). Vanskelighederne ses derfor ikke som veerende iboende i barnet, men
opfattes som rodfeaestet i den relationelle kontekst, sasom skolen og familien samt
andre institutionelle og relationelle sammenhznge (Knudsen, 2009, p. 150; Knudsen,
2011, p. 362f). Af denne grund leegges der vaegt pa et tveerfagligt samarbejde og en
helhedsorienteret indsats mellem de involverede parter rundt om bgrn i
vanskeligheder pa tveers af almen- og specialpadagogiske sammenhange (Morin,
2011b, p. 237; Morin, 2011a, p. 93-94). Familieklasser kan derfor ses som et
eksempel pa en specifik indsats, der forsgger at imgdekomme den klassiske adskilte

organisering mellem almen- og specialomradet i skolen (ibid.).

Familieklassernes visioner fungerer dog ikke problemfrit i praksis (Morin, 2011b, p.
245). Her peger forskere pa en reekke problemstillinger: et manglende samarbejde, pa
baggrund af en uafklaret arbejds- og ansvarsdeling, mellem de professionelle pa
tveers af Familieklasse og den almene klasse (Hgjholt, 2011b, p. 34; 37), at der farst
og fremmest arbejdes med vanskelighederne et andet sted end i stamklassen (Morin,
20114, p. 115) samt et manglende fokus rettet mod klassefellesskabets dynamikker,

som ifglge Morin (ibid.) ofte er den helt primare vanskelighed for mange af bgrnene.

De ovennavnte kritiske aspekter ved Familieklasser kan hange sammen med en
generel kritik rettet mod at realisere inkluderende visioner i praksis (Emanuelsson,
1997, p. 10; Fisker & Szulevicz, 2015, p. 97f; Holst, 2000, p. 17; Hgjholt, 2011c, p.
76; Nielsen, 2011, p. 56; Majgaard, 2013, p. 9; Morin, 2011c, p. 92; Tetler 2000, p.
29, 33f). Kritikken i forbindelse med inklusionsarbejdet gar ofte pa, at
feellesskaberne og betydningen af de sammenhange, som barnet og vanskelighederne
er en del af, glider i baggrunden, og erstattes af et gget fokus pa det enkelte barn og
dets mulige dysfunktioner (Rgn Larsen, 2011b, p. 177). Ren Larsen (2011c, p. 53f)
kritiserer i den forbindelse inklusionsbestrebelserne for i hgjere grad at veere
forstaelsesbestrabelser og i mindre grad afspejle sig i den konkrete organisering i
praksis, hvilket er med til at vedligeholde en adskillelse af almen- og
specialpaedagogiske sammenhange. | Maja Ren Larsens phd om "Samarbejde og
strid om bern i vanskeligheder™ beskriver en psykolog ligeledes problematikker ift. at

organisere inkluderende indsatser rettet mod bgrn med sarlige behov i folkeskolen:



"Det er hele vores organisation. Den er ikke gearet til inklusion. Der er denne
dobbelthed, at vi i vores iver efter at tenke inkluderende opfinder alle mulige
specialiseringsformer. S& nar vi begynder at snakke inklusion, sd har vi nasten

allerede pr. definition ekskluderet”. (Rgn Larsen, 2011c, p. 13f).

Pa trods af visioner om inklusion ser det gennem ovenstaende citat ud til, at
indsatserne rettet mod inklusion ofte ender med at tage traditionelle
specialiseringsformer i brug i praksis, som har ekskluderende konsekvenser. Dette
kan haenge sammen med Tetlers (2013, p. 7) kritik af, at der er blevet talt meget om
inklusion som politisk og paedagogisk ideal, men at der i mindre grad har varet fokus
pa udvikling af strategier, indsatser og procedurer, sa intentionerne bedst muligt kan
realiseres i praksis. Derfor gnsker jeg i dette projekt bade at belyse, hvilken rolle
specialpaedagogikken spiller i en tid med inklusion, men samtidig udforske
udviklingsorienterede perspektiver pa, hvordan specialpedagogikken kan anvendes,

sa den i praksis er med til at styrke inklusion.

Dette fremgar gennem nedenstaende problemformulering.

1.2 Problemformulering

Hvilken rolle spiller specialpaedagogisk teenkning og praksis i en tid med inklusion?
Og hvordan kan specialpadagogikken anvendes, sa den i praksis styrker udviklingen
af en inkluderende skole?

1.3 Afgraensning af den videnskabelige undersggelse
I de folgende afsnit preciserer jeg de faenomener, undersggelsen er centreret

omkring. P4 den made afgrenses de rammer, undersggelsen af
problemformuleringen placerer sig inden for. | dette projekt kombineres empiri og
teori til at undersgge problemformuleringen. Farst uddybes det, fra hvilken empirisk
vinkel problemformuleringen undersgges ud fra og efterfalgende forklarer jeg, hvad
jeg forstar ved undersggelsens centrale begreber i projektets problemfelt og
problemformulering sasom specialpaedagogik, barn i vanskeligheder, inklusion og
praksis. Til sidst beskriver jeg, hvilke teoretiske perspektiver dette projekts
problemfelt belyses ud fra.



1.3.1 Empiri
For at undersgge ovennavnte problemformulering har jeg valgt at tage udgangspunkt

i en enkelt case, hvorfor dette projekts undersggelse kan karakteriseres som et
casestudie. Jeg har herunder valgt en specifik specialpaedagogisk indsats,
Familieklassen, for at fa indblik i, hvordan specialpaedagogikken anvendes her ift. at
styrke inklusion. Da jeg bl.a. er optaget af at anleegge et barneperspektiv i projektet,
har jeg, som tidligere papeget, valgt at falge et bestemt barn pa tveers af almen- og
specialpaedagogiske sammenhange for at opna en praksisnar indsigt i, hvad der, fra
et barneperspektiv, er betydningsfuldt ift. at styrke udviklingen af en inkluderende
skole. Empirien i denne undersggelse bestar derfor bl.a. af deltagerobservationer pa
tveers af Familieklasse og det almene miljg, herunder i klassekonteksten og i
frikvartererne. Jeg har desuden suppleret mine observationer med interviews. Et
interview med den pageldende lerer fra Familieklassen og et interview med
klasselaereren fra Lukas' almene klasse. Derudover bestar undersggelsens empiri af
nogle dokumenter relateret til den specialpaedagogiske indsats, herunder en
beskrivelse af projekt SPIRE (Samarbejde om Padagogisk Inklusion, Relationer og
Etik), som Familieklassen bygger pa, samt en evaluering af Familieklassen fra dets
startperiode og til nu. Jeg har derfor i min indsamling af empirien i denne
undersggelse valgt en triangulerende tilgang, hvor forskellige dataseat belyser det

samme feenomen (Ramian, 2012, p. 19).

Da jeg i denne undersggelse belyser ovenstaende problemformulering gennem en
specifik case, har jeg udformet et analysespgrgsmal, der henvender sig til en mere
konkret analyse af den specifikke specialpedagogiske indsats. Ud fra dette
analysespegrgsmal gnsker jeg at kunne belyse mere generelle og overordnede
aspekter, som den pageldende problemformulering tilsigter. Analysespgrgsmalet
lyder feglgende: Hvilken specialpedagogisk tenkning og praksis ligger bag en
specialpedagogisk indsats som Familieklassen? Og hvordan anvendes
specialpaedagogikken gennem Familieklassen ift. at styrke inklusion? Jeg finder det
ngdvendigt at svare pa dette analysespergsmal, idet det, pa baggrund af en
dybdegaende indsigt i en bestemt specialpedagogisk indsats, bliver muligt at sige
noget mere generelt om, hvordan specialpaedagogikken kan anvendes for at styrke
udviklingen af en inkluderende skole. Ved at udforske en konkret specialpadagogisk

praksis abnes der saledes op for en refleksion af, hvorvidt man burde reteenke maden



det specialpaedagogiske arbejde, rettet mod bern i vanskeligheder, organiseres pa i en

tid med inklusion.

Nedenfor uddybes, hvad jeg forstar ved de centrale begreber, som fremgar i

projektets problemfelt og problemformuleringen.

1.3.2 Begrebsafklaring
Birgit Kirkebak (2011, p. 163f) beskriver, ud fra John Mauls (2007) definition pa

specialpaedagogik, specialpaedagogikken som en specialiseret viden, der udspringer
af paedagogisk, psykologisk, medicinsk og/eller sociologisk teori, og som har fokus
pa, at kunne sette denne specialiserede viden ind i en mere almen sammenhang. Jeg
forstar, ud fra Kirkebaeks (2011) beskrivelse, specialpadagogisk teenkning og praksis
som et fenomen, der indeholder en specialiseret viden inden for ovennavnte
omrader, og som har sarlig fokus pa at anvende denne viden inden for almene

sammenhange.

At jeg i ovennavnte problemfelt bruger betegnelsen at bgrn er i vanskeligheder,
henviser til en serlig forstaelse af, at vanskeligheder i padagogisk praksis skal
forstas kontekstuelt og situationsafhaengigt, hvilket vil sige, at de udspiller sig i
relation til omgivelserne og kan forarsages af serlige kontekstuelle forhold (Fisker,
2014, p. 8; Hgjholt, 2011a, p. 13; Hgjholt & Kousholt, 2011, p. 209). Denne
forstaelse indeholder dog ogsa en opfattelse af, at det er betydningsfuldt at tage hgjde
for, at bern indgar i verden med forskellige egenskaber, personligheder og
karakteristika, hvorfor nogle bgrn kan have behov for seerlig opmarksomhed, hjelp
eller stgtte (Fisker, 2014, p. 8). Derudover er det vigtigt at pointere, at dette projekt
orienterer sig om de bern, der indgar i vanskeligheder, som af flere grunde bevirker,
at de beveeger sig i greenselandet mellem at vaere inkluderet og ekskluderet. Projektet
retter derfor ikke fokus pa barn, som, baggrund af f.eks. specifikke neurologiske

vanskeligheder, er ngdsaget til at indga i en specialforanstaltning.

Nar begrebet praksis bruges i problemformuleringen, er det for at pointere, at der kan
vaere forskel pa de visioner, der ses som gnskevardige at realisere gennem
specialpadagogikken, og det virkelige arbejde i praksis (Tetler, 2011a, p. 58f). Jeg er
her serlig interesseret i at undersgge, hvordan det er muligt at anvende
specialpadagogikken pa en made, sa den i praksis styrker bgrns muligheder for at

deltage og bidrage til fallesskabet. Begrebet praksis afspejler saledes en serlig
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opfattelse af, at specialpsedagogikken har en veerdi, hvis det er muligt at omseette de
inkluderende visioner til praksis.

Som det fremgar gennem problemfeltet og problemformuleringen er inklusion
endvidere et centralt begreb i dette projekt. Jeg forstar inklusion ud fra Fisker og
Szuleviczs (2015, p. 105) definition som "(..) et organisatorisk, Kkulturelt,
paedagogisk og didaktisk anliggende, hvor bgrns faglige, sociale og personlige
forudsatninger for deltagelse i leringssammenhange tages i betragtning. Inklusion
er en kontinuerlig proces, som formes efter de bgrn, der aktuelt befinder sig i det
givne feellesskab, og kreever en udstrakt grad af samarbejde mellem skoleinterne
ressourcer og skoleeksterne ressourcer. Kvaliteten af det inkluderende arbejde
vurderes pa det enkelte barns oplevelse af at veere ligeveerdig deltager i formelle
eller uformelle sammenhange, i faglige og i sociale sammenhange, blandt voksne
savel som andre bgrn (...)". Min forstaelse af inklusion hanger derfor ssmmen med
deltagelsesbegrebet, som jeg forstar ud fra den kritiske psykologis grundtanker. Her
peger Ole Dreier (2003, p. 15f) pa, at et individs deltagelse indebarer en
undersggelse af vedkommendes bestemte made at veere en del af social praksis pa
samtidig med, at disse personlige mader ses i relation til den sociale praksis og ift.

andre individer, som deltager heri.

Ovennavnte begreber uddybes yderligere gennem de teoretiske perspektiver i

projektet. Disse perspektiver beskrives i falgende afsnit.

1.3.3 Redeggrende emner
| dette projekt fremgar tre overordnede redegerende emner, der anses som szrlige

relevante ift. at belyse problemformuleringen. Det ferste emne omhandler
specialpadagogisk teenkning og praksis, hvor der gives indblik i overordnede mader
at teenke og anvende specialpadagogik pa. | relation til dette emne stilles der skarpt
pa den specifikke specialpadagogiske indsats, Familieklassen, og der redegeres for
kritiske aspekter ved at overfgre indsatsens visioner til praksis. Grunden til at dette
emne inddrages, er for at fa indblik i sammenhangen mellem bestemte
forstaelsesformer ift. barn i vanskeligheder og specialpaedagogikkens organisering og
anvendelse i praksis, for pa denne baggrund af kunne vurdere specialpaedagogikkens
rolle i en tid med inklusion samt hvordan specialpaedagogikken kan anvendes for at

styrke udviklingen af en inkluderende skole. Det andet perspektiv handler om



strgmninger i paedagogisk praksis for at kontekstualisere specialpaedagogisk
teenkning og praksis til den sammenhang, hvori den anvendes. Under dette
perspektiv er der iszr fokus pa modsetningsfyldte forhold i paeedagogisk praksis, idet
disse kan bidrage til en forklaring af, hvorfor forskellige inkluderende visioner kan
veere vanskelige at overfare til specialpaedagogiske indsatser i praksis. Det tredje
perspektiv omhandler en redeggrelse af begreber inden for kritisk psykologi, idet
disse afspejler en dialektisk og situeret forstaelse (Hgjholt, 2011c, p. 73; Dreier,
1999, p. 83), som kan synes serlig givtig i relation til at styrke inklusion. Disse
begreber indeholder desuden potentialer i form af at kunne anvendes som analytiske
veerktgjer til en forstdelse af problemstillinger i padagogisk praksis (Kousholt,
2011b, p. 36, 197), hvorfor disse ligeledes danner grundlag for den metodiske tilgang

til analysen af empirien i dette projekt.

1.4 Videnskabsteoretisk ramme
| dette afsnit placeres projektet i en videnskabsteoretisk forstaelsesramme, hvor jeg,

pa et metateoretisk niveau, reflekterer over undersggelsens genstandsfelt. Jeg tager
her udgangspunkt i begreberne empirisk og analytisk objekt (Hastrup, 1999, p. 154-
157).

1.4.1 Empirisk og analytisk objekt
Ifelge Kirsten Hastrup (1999, p. 156f) er det empiriske objekt undersggelsens

genstand, hvorimod det analytiske objekt er de udvalgte teorier, begreber og udsagn,
der fokuseres pa ift. genstanden. Projektets empiriske objekt er saledes
specialpaedagogisk tenkning og praksis og udgeres af den empiri, som jeg har
indsamlet i relation hertil samt anden forskning centreret omkring undersggelsens
genstand. Det analytiske objekt er de ovenfor beskrevne teoretiske perspektiver
vedrgrende specialpaedagogiske perspektiver pa bgrn i vanskeligheder, stremninger i
paedagogisk praksis samt begreber inden for kritisk psykologi, som anvendes til at

belyse, og desuden analysere, det empiriske objekt.

Det empiriske og analytiske objekt har hver sin kontekst (Rgnn, 2011, p. 369). Den
empiriske kontekst kan i dette projekt ses som alle de faktorer, der er
betydningsfulde for specialpaedagogisk tenkning og praksis ift. at styrke inklusion.
Projektets analytiske kontekst forstas som andre teoretiske perspektiver, der ligeledes
er betydningsfulde og indsigtsgivende ift. det empiriske objekt. F.eks. kunne jeg i

dette projekt have valgt at prioritere diagnosers betydning for specialpaedagogisk
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teekning og praksis eller have haft fokus pa foraldrenes oplevelse af at indga i en
specialpaedagogisk indsats.

Regnn (2011, p. 369f) pointerer, at det empiriske objekt og den empiriske kontekst
kan placeres i den empiriske verden, mens det analytiske objekt og den analytiske
kontekst placerer sig i den analytiske verden. Rgnn (ibid.) peger i den forbindelse pa,
at den empiriske verden eksisterer uafhangigt, som en selvsteendig og ydre
virkelighed, mens den analytiske verden er defineret ud fra teori, begreber og
kategorier, hvorfor denne verden bygger pa en konstruktion af virkelighed. Derfor
kan det veere betydningsfuldt at reflektere over, hvorvidt det analytiske objekt er
valid og palidelig viden om det empiriske objekt (ibid., p. 270f). Af denne grund
bestreeber jeg mig pa at vaere gennemsigtig i relation til det videnskabsteoretiske
grundlag for viden, som dette projekt bygger pa. Jeg redeger derfor falgende for
projektets erkendelsesinteresse med det formal at pracisere det synspunkt, som

projektet placerer sig inden for.

1.4.2 Erkendelsesinteresse og kontekstuel ramme
Dette projekt tager udgangspunkt i et praksisbegreb. Praksisbegrebet er centralt

inden for praksisforskningen, der gnsker at forstd menneskets handlinger som
relateret til andre mennesker i sociale og samfundsmeessige organiseringer
(Kousholt, 2011b, p. 213; Lave & Wenger, 2002, p. 47). Dette projekt bygger saledes
pa en erkendelse af, at bgrns vanskeligheder, herunder personlige forhold og
udfordringer, ma forstas knyttet til sociale dynamikker, konflikter og andre
livsbetingelser (Hgjholt & Kousholt, 2011, p. 209). Praksisbegrebet tager herved
afstand fra en isoleret udforskning af det enkelte individ og retter i stedet fokus pa at
undersgge individets aktivitet sammen med andre - menneskers feelles liv med
hinanden (ibid.). Dette betyder dog ikke, at det enkelte individ "forsvinder”, men
derimod opfattes det som varende centralt at udforske et subjektivt perspektiv pa
verden og herigennem lere om den sociale verdens indflydelse pa individets
handlinger (Hgjholt & Kousholt, 2011, p. 210f). Herudfra papeges en central
opfattelse ved praksisbegrebet, nemlig at et givent perspektiv altid et lokaliseret og
situeret, dvs. at individets tanker, fglelser og handlinger altid er knyttet til
deltagelsesmuligheder - og begraensninger i en given kontekst og i relation til en
given relationel konstellation (Dreier, 1997, p. 79; Lave & Wenger, 2002, p. 53f). Pa

den made bygger dette projekt pa en dialektisk forstaelse, der forsgger at overskride
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dualismer mellem indre og ydre - mellem individ og kontekst (Dreier, 1997, p. 105).
Denne forstaelse uddybes i projektets metodeafsnit.

| det fglgende afsnit preesenteres projektets opbygning.

1.5 Disposition
Projektet starter med en teoretisk redegarelse, der bestar af tre dele omhandlende

hhv. specialpseedagogisk teenkning og praksis, stramninger i psedagogisk praksis og
kritisk psykologi. Herefter beskrives projektets metode samt refleksioner i
forbindelse med den empiriske undersggelse. Dette efterfalges af projektets analyse,
som introduceres af en analyse af projekt SPIRE, som den pagaldende
specialpaedagogiske indsats, Familieklassen, bygger pa. De efterfalgende afsnit i
analysen er bygget op omkring fire overordnede mgnstre i empirien:
individualisering, kontekstsensitive perspektiver, konceptualisering og almen- og
specialpaedagogiske sammenhange. Herefter falger diskussionen. Denne tager afset
i analysen og de beskrevne teoretiske perspektiver. Diskussionen bestar af seks
deldiskussioner  centreret omkring forskellige temaer, perspektiver og
problematikker, som er centrale i relation til at belyse projektets problemfelt og
problemformulering. Projektet afsluttes med en konklusion, hvor jeg samler centrale

pointer fra projektets dele og konkluderer pa problemformuleringen.

Nedenfor praesenteres projektets redegerende afsnit.
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2. REDEGYJRELSE
I de folgende afsnit redegeres der for forskellige perspektiver, tilgange og begreber,

som synes betydningsfulde ift. at belyse, hvilken rolle specialpadagogisk tenkning
og praksis spiller i en tid med inklusion, samt hvordan specialpaedagogikken kan
anvendes, sa den i praksis styrker udviklingen af en inkluderende skole.
Redegerelsen er inddelt i tre overordnede dele. Farst redegeres der for
specialpedagogisk  tenkning og praksis. Efterfalgende  kontekstualiseres
specialpaedagogikken til den skolepaedagogiske praksis, hvori specialpadagogikken
anvendes. Her beskrives en raekke stramninger, der fylder i padagogisk praksis.
Slutteligt redegares der for begreber inden for kritisk psykologi.

| det falgende afsnit ses der neermere pa specialpadagogisk tenkning og praksis.

2.1 Specialpaedagogisk teenkning og praksis
| dette afsnit redegeres der for specialpedagogikkens historiske udvikling for at

tydeliggere den historiske sammenhang med bestemte mader at forstd og handtere
vanskeligheder pa. | afsnittet vil fokus vaere centreret omkring specialpaedagogikken
inden for en dansk kontekst, da undersggelsen i dette projekt omhandler en dansk
folkeskole. Idet inklusion iser er pd dagsordenen i dag, redegeres der mere
dybdegaende for en inkluderende specialpaedagogik. | den forbindelse beskrives
udviklende feellesskaber, og der redegares for, at specialpaedagogikken i en tid med
inklusion i hgjere grad burde forbindes til almenomradet. Efterfglgende ses der
narmere pa en konkret specialpaedagogisk indsats, Familieklassen, for at fa indblik i,
hvordan specialpaedagogisk tenkning og praksis kan se ud i en tid med inklusion.

Farst beskrives specialpadagogikkens historiske udvikling.

2.1.1 Specialpaedagogikkens historiske udvikling
De forste specialpaedagogiske tiltag ses op gennem 1800tallet, som primaert

omhandler interventioner ift. blinde, dgve og udviklingsheemmede. Det er dog farst i
folkeskoleloven i ar 1937 at muligheden for at oprette specialundervisning
italeseettes: "For Bgrn, der ikke kan fglge den almindelige Undervisning, skal der,
hvis Forholdene tillader det, oprettes en sarskilt Undervisning (Seerklasser,
Tunghgreklasser og lign.)" (Folkeskoleloven, 1937, 82). | den naste folkeskolelov i
ar 1958 skrives det som en pligt, at kommunerne etablerer specialundervisning,
hvilket de fleste skoler imgdekommer ved at implementere specialklasser eller

specialskoler, sakaldte veerneklasser (Egelund, 2011, p. 11). Her inddeles elever i
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forskellige kategorier, baseret pa vanskelighederne, som f.eks. specialklasser for bgrn
med talevanskeligheder, svagtseende bern, tunghere bern, svagtbegavede bgrn og
leeseretarderede barn (Skielboe, 2011, p. 39).

Pa den made afspejler de tidlige eksempler pa specialpaedagogisk tenkning og
praksis segregerende perspektiver og bygger pa en patogenetisk forstaelse, hvor
interventionen seetter specifikt og kompensatorisk ind ift. det enkelte barns skade,
afvigelse og fejludvikling (Tetler, 2011b, p. 25). Inden for handicapforskningen
karakteriseres dette perspektiv som den individuelle model, da opmarksomheden

netop er rettet mod det enkelte individ, som beerer af problemet (ibid.).

| 1960erne fremkommer nogle integrerende tendenser som kritik pa ovenstaende
segregerede tilgang til specialpaedagogik (Egelund, 2011, p. 12). En kritik som
udspringer  af et rettighedsbaseret perspektiv, som folge  af
menneskerettighedserkleringen i ar 1948 (Ratner, 2013, p. 65), og som er forankret i
en forestilling om alles ret til at deltage i feellesskabet pa egne preemisser (Tetler,
2000, p. 31). I den forbindelse anvendes specialpaedagogikken til at integrere eleven i
en gruppe med en allerede etableret feellesskabskultur, som den integrerede skal
kunne tilpasse sig, hvis integrationen skal lykkedes (Tetler, 2000, p. 30). Dette
afspejler saledes en opfattelse af, at forandringspotentialet ligger ved den enkelte
elev (ibid.), og indeholder en papegning af, at der er graenser for, hvad fellesskabet
kan rumme (Fisker, 2014, p. 90f). En foretrukken lgsning pa at fa integrationen til at
lykkes er at bruge specialpaedagogiske indsatser i mere integrerede former med teet
tilknytning til skolens almene miljg. Som eksempel herpa ses etableringen af
specialundervisningshold eller stattetimer til den enkelte elev (Egelund, 2011, p. 14;
Tetler, 2000, p. 31). Integrationen realiseres saledes i praksis som parallelle forlgb,
opsplittet mellem almen - og specialpedagogiske sammenhange, o0g
specialpadagogikken fungerer som en indsats, der "hagtes" pa uden at @ndre pa
karakteren af den almenpadagogiske virksomhed (Tetler, 2000, p. 31). Derved
afspejler  forstdelsen og handteringen af vanskeligheder, ud fra et
integrationsperspektiv, ligeledes en kompenserende tilgang, hvor indsatsen er
orienteret mod at kompensere individet for de defekter, som han eller hun udviser
(Nilholm, 2010, p. 24f).
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Fra 1990erne inddrages begrebet inklusion som kritik mod ovennavnte
integrationsbegreb, og slés fast med Salamancaerklaringen® i &r 1994 (Ratner, 2013,
p. 24). | en dansk kontekst kan begrebet for alvor siges at vinde indpas i praksis efter
ar 2000, idet regeringen og kommunerne her forpligter folkeskolerne til at betegne
sig som en inkluderende skole (ibid., p. 21f). Inklusion kan, ifglge Helene Ratner
(ibid., p. 25), ses som et modsvar pa integrationens bgrnesyn, dens
normalitetsopfattelse og ekskluderende lgsninger, og som en efterspargsel pa en
radikal genteenkning af opdelingen mellem bgrn i "det normale™ og "det specielle™.
Dette kritiske modsvar har bl.a. rgdder i den kritiske uddannelsessociologi, som
forskyder forstaelsen af sarlige behov fra et mangelperspektiv til i hgjere grad at
afspejle kulturelle og samfundsmaessige normalitetsopfattelser. Her har f.eks. Pierre
Bourdieus og Jean-Claude Paserons banebrydende veerk Reproduction in Education,
Society and Culture, stor betydning for den navnte problematisering, hvor
specialundervisning undersgges som et marginaliseret fenomen og sarlige behov
analyseres ud fra en socialkonstruktionistisk forstaelse (ibid., p. 69). Indflydelsen af
disse sociologiske perspektiver kan i den paedagogiske praksis ses ved et
paradigmeskifte, som, ifglge Fisker (2014, p. 91f), indebzrer en raekke bestraebelser,
der gar pa at vende blikket fra det enkelte barn til fellesskabets organisering og
dynamikker. Det er derfor ikke den enkelte elev som skal tilpasse sig det feellesskab,
som allerede eksisterer, men derimod skal rammer og betingelser organiseres pa en
made, sa alle bgrn, i ferste omgang, kan indga i fellesskabet (ibid.). | stedet for at
opdele bgrnene efter, om de kan fglge skolens almene undervisning, tales der, ifglge
Klaus Majgaard (2013, p. 13) mere om, at det er fellesskabets ansvar at kunne
rumme den mangfoldighed, som kendetegner bgrn i folkeskolen (Fisker, 2014, p
91f).

Fisker & Szulevicz (2015, p. 109) peger dog pa, at elementer fra bade integrations-
og inklusionsperspektivet sameksisterer i en kompleks paedagogisk virkelighed,
hvorfor malsatningen om inklusion er praeget af en lang reekke modsatninger,
dilemmaer, paradokser og krydspres, der ger det vanskeligt at realisere en

inkluderende skole. Disse modseetningsfyldte forhold uddybes senere i redeggarelsen.

! Salamancaerklaringen bygger p& UNESCO-konferencen i Salamanco med fokus pé
specialundervisning og handicappede bgrns ret til at deltage i uddannelsesfallesskaber. De lande,
herunder Danmark, som skrev under pa Salamancaerklzringen, forpligtede sig pa at gere en indsats
for at udvikle inkluderende fallesskaber i deres respektive uddannelsessystemer (Alenkear, 2008, p.
23).
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| det fglgende ses der nzrmere pa, hvordan et inkluderende specialpadagogisk
arbejde kan se ud i praksis.

2.1.2 Inkluderende specialpaedagogik: om at etablere udviklende feellesskaber
Nielsen (2008) er af den opfattelse, at specialpaedagogikken i en tid med inklusion

bgr handle om at etablere udviklende feellesskaber for alle. Et udviklende fallesskab
indebarer, at den enkelte elev oplever at hgre til, som en del af det almindelige
feellesskab, for herigennem at kunne udvikle sig sammen med andre (Nielsen, 2008,
p. 244). Herved flyttes fokus fra adfaerdstilpasning til et spargsmal om, hvordan der
kan etableres feellesskaber og sammenhange, hvor bgrn og unge kan blive handlende
aktgrer med ansvar og omsorg for andre (ibid., p. 245-247). Nielsen (ibid.) beskriver
I forlengelse heraf vigtigheden ved, at de professionelle i arbejdet med at etablere
inkluderende fallesskaber for barn og unge reflekterer over egen opgave, rolle og
position i indsatsen, idet bgrnenes leringsprocesser ift. omsorg og socialisering i
stigende grad er blevet et faelles og professionaliseret omrade. Derfor har det
paedagogiske personale og eksterne sparringspartnere, som f.eks. Padagogisk
Psykologisk Radgivning (PPR), i arbejdet med inklusion et stort ansvar ift. at skabe
udviklingsbetingelser for alle bgrn (ibid.). Den samlede foreeldregruppe har desuden
afgagrende betydning for, om opgaven med inklusion kan lykkes. Her har et godt
samarbejde pa tvears af skole og hjem, baseret pa kendskab, erfaringsudveksling,
etablering af relationer, drgftelser, visioner og konkrete tiltag, en fremmende effekt
pa etableringen af inkluderende fellesskaber (ibid., p. 248). Derudover er
bgrnegruppen en betydningsfuld faktor i inklusionsarbejdet, hvorfor opgaven
ligeledes bliver at invitere bgrnene til at tage ansvar i og for det feellesskab, som de
deltager i. Dét at inddrage bgrnene i ansvaret for at skabe inkluderende fallesskaber
er ikke at belaste dem, men derimod er det, ifalge Nielsen (ibid.), at give barnene en
gave, hvor de kan lere om og af forskelligheder samt at kunne handtere disse.
Herved peger Nielsen (2008, p. 250) pa tre betydningsfulde aktarer i arbejdet med at
etablere inkluderende fallesskaber, nemlig hjemmet, skolen og bgrnene, hvilket han

betegner som den evige trekant, der altid skal medregnes i inklusionsarbejdet.

2.1.3 Inkluderende specialpaedagogik: om at forbinde almen- og
specialpaedagogiske sammenhange
| en tid med inklusion peger Nielsen (2011, p. 59) pa, at der er behov for at

nydefinere specialpaedagogikken pa en made, som bygger bro mellem det specielle
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og det almindelige. P4 den made er det muligt at komme ud over det
"specialregime”, der gennem tiden har haft ekskluderende konsekvenser for barn i
vanskeligheder (ibid.). Inkluderende specialpedagogik ger derfor op med den
teenkning, der har bidraget til adskillelsen af det specielle og det almindelige, og har,
ifelge Nielsen (ibid.), i stedet fokus pa en helhedsorienteret indsats, hvor der settes

ind ift. alle socialiseringsformer i barnets liv.

For at opblgde disse grenser mellem special- og almenomradet beskriver Dorte
Kousholt (2011b, p. 197), at der er brug for viden om, hvordan steder spiller sammen
i bgrnenes sammensatte hverdagsliv, og de sociale dynamikker mellem bgrnene, for
at tilretteleegge en indsats og et forlgb, som styrker barns deltagelse og inklusion. For
at opna denne viden peger Charlotte Hgjholt (2010, p. 190) pa, at der er brug for at
styrke forbindelserne pa tveers af flere omrader: mellem forskellige faggrupper,
mellem specialindsatser og det almene omrade samt mellem forskning og praksis.
Derudover er der, ifglge Ole Low (2011, p. 203), behov for, at de professionelle i
inklusionsarbejdet kortleegger og analyserer sammenhange mellem Kklassens
leringsmiljg og elevens handlinger, sa klassen pa den made anskues som et socialt
system, der satter rammerne for den enkelte elevs deltagelsesmuligheder - og
begraensninger. For at opnd en sadan forstaelse er der brug for at treekke pa en
specialpedagogisk ~ viden, der bygger pa systemiske og cirkulere
kompleksitetsteorier (ibid.).

Flere forskere peger dog pa problematikker ift. at realisere inkluderende visioner til
praksis (Hgjholt, 2011c, p. 76; Holst, 2000, p. 17; Emanuelsson, 1997, p. 10; Tetler
2000, p. 29, 33f; Nielsen, 2011, p. 56; Morin, 2011c, p. 92; Fisker & Szuevicz, 2015,
p. 97f). Tetler (2011c, p. 32f) beskriver eksempelvis, at der i skolesammenhange, pa
trods af en inkluderende opmarksomhed pa at mangfoldighed og forskellighed er
udviklingsbefordrende, stadig ses en tendens til at se elevernes forskelligheder som
besverlige, konfliktfyldte og hindrende for elevfeellesskabets udviklingsmuligheder,
hvilket resulterer i, at den specialpedagogiske indsats anvendes som en
foranstaltning rettet mod enkelte problemtyper gennem segregerende indsatser.
Hgjholt (2011c, p. 76) beskriver pa lignende vis, hvordan interventioner, rettet mod
inklusion, varierer meget, men at der generelt er en tendens til tage en gruppe bgrn
ud af deres almene sammenhang med det formal at kompensere for deres

vanskeligheder. Der sker derfor ofte det i specialpadagogisk teenkning og praksis, at
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feellesskaberne og betydningen af de sammenhange, som barnet og vanskelighederne
er en del af, glider i baggrunden og erstattes af et gget fokus pa det enkelte barn og
dets mulige dysfunktioner (Ren Larsen, 2011b, p. 177). Tetler (2011c, p. 24)
kritiserer de individorienterede og kompenserende tendenser for at virke som en
stopklods ift. at realisere inkluderende visioner, og peger i forleengelse af dette pa, at
en inkluderende skole kraver en revurdering af flere faktorer, herunder skolens
indhold, arbejdsformer, organisation og efteruddannelse. 1 den forbindelse peger
Tetler (ibid.). pa, at det er skolens rummelighed og fleksibilitet, eller mangel pa

samme, som setter greenserne for indfarslen af en inkluderende skole i praksis.

| det folgende afsnit redegeres der for Familieklasser som specialpaedagogisk
feenomen for at fa indblik i, hvilken specialpedagogisk tenkning og praksis der
ligger bag denne indsats, samt om der ligeledes kan identificeres problematikker som

de ovenfor n&evnte.

2.1.4 Familieklasser
| Danmark etableres den farste familieklasse i 2003 i Helsinger og siden hen har

feenomenet spredt sig forskellige steder i landet (Knudsen, 2011, p. 361). Grunden til
at familieklasser med tiden er blevet en popular intervention, kan haenge sammen
med, at den tilbyder et alternativ ift. at flytte barnet permanent fra den almene klasse,
hvilket statter op om det skolepolitiske krav om inklusion (Hgjholt, 2011c, p. 76;
Hgjholt, 2010, p. 175). | familieklasser gar bgrn og foraldre nemlig kun to til tre
gange om ugen, hvorfor bgrnene stadig bruger stegrstedelen af deres tid i deres
almene klasser (Knudsen, 2007, p. 105; Knudsen, 2011, p. 363).
Familieklassetankegangen er udviklet pa baggrund af Marlborough-modellen i
England, som farst og fremmest legger veegt pa kontekstens indflydelse pa
problemstillinger (Asen, Dawson & McHugh, 2004, p. 27f). Anne Morin (2011b, p.
242) beskriver dog, pa baggrund af sin egen forskning omkring familieklasser,
hvordan professionelle i arbejdet om familieklasser kontinuerligt reorganiserer og
eksperimenterer med sma eller stgrre @ndringer ift. familieklassernes oprindelige
grundlag. Dette er ogsa tilfeeldet i den pageldende kommunes familieklasseindsats,
hvor de bygger indsatsen pa et International Child Development Program (ICDP).

ICDP er, ifglge Karsten Hundeeide (2014, p. 11), et relationsorienteret og
empatibaseret program med det formal at understgtte og fremme psykosocial
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omsorgskompetence hos personer, som er ansvarlige for bgrns omsorg. Programmet
er samfundsrettet og forebyggende, hvilket vis sige, at programmet er udviklet til at
blive gennemfart i et lokalsamfund uden sarlig fokus pa individuelle personer
(ibid.). P& denne made forsgger ICDP, ifglge Hundeeide (ibid.), at na en bredere

gruppe og supplere en individbaseret tilgang

Familieklasser bygger pa tanken om, at inddragelse og ansvarligggrelse af barnets
foraeldre styrker barnets forudsatninger for at indga i folkeskolen (Morin, 20114, p.
92f), og afspejler saledes en systemisk tankegang om, at adferdsmaeessige og
kommunikative vanskeligheder er et produkt af interpersonelle relationer (Knudsen,
2011, p. 662). Derudover indebeerer indsatsen en vision om en feelles indsats, hvor
det gnskes at styrke samarbejdet mellem "bgrnenes voksne" pa tvers af almen- og
specialpadagogiske sammenhange (Morin, 2011b, p. 245). Eksempelvis ses
samarbejdet med laererne i den almene klasse som veerende helt centralt, for bade at
kunne forankre indsatsen til den almene skoledel samt for at forbinde indsatsen til
aktuelle problemstillinger i almenmiljget (ibid., p. 240f). Herved opererer
Familieklasser med et dobbelt perspektiv, der netop betegner gnsket om at forbinde
og opblgde adskillelsen mellem almen- og specialpaedagogiske sammenhange
(Morin, 2011a, p. 115).

Flere forskere peger dog pa problematikker i relation til at indfri ovenstaende
visioner i forbindelse med familieklasseindsatsen (Hgjholt, 2011b, p. 34f; Hgjholt,
2010, p. 176; Hgjholt, 2011c, p. 78; Morin, 2011a, p. 115; Morin, 2011b, p. 242f).
Hgjholt (2011b, p. 36f) beskriver her et dilemma ift. samarbejdet mellem
familieklasse og almen klasse, idet begge parter er af den opfattelse, at de i deres
arbejde er afhangige af, hvad de hver iser gar med bgrnene, men samtidig oplever
en gensidig skuffelse i at fa samarbejdet til at lykkes. Dette kan h&nge sammen med
Hgjholts (ibid.) og Ren Larsens (2005, p. 213) forskning ift. Familieklasser, der
peger pa, at indsatsen ser ud til at bygge pa en uafklaret arbejds- og ansvarsdeling
mellem de professionelle pa tvars af almen- og specialomradet, hvilket giver en
manglende forstaelse for hinandens forskellige positioner, betingelser og

perspektiver.

Som ovenstdende kritiske perspektiver pa Familieklasser viser, kan det ikke

forudseettes, at visionen om det dobbelte perspektiv og den helhedsorienterede
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teenkning realiseres i praksis, blot fordi flere parter fra forskellige kontekster
inddrages i interventionen. Derudover er det, som beskrevet tidligere, heller ikke
givet, at en paedagogisk praksis fungerer inkluderende, blot fordi der italeszttes
inkluderende visioner. Disse problematikker i forbindelse med at overfgre visioner til
praksis kan haenge sammen med, at paedagogisk praksis karakteriseres af bestemte
strgmninger og organiseringer, som Kkan siges at veere modstridende med

inkluderende visioner. Dette uddybes falgende.

2.2 Strgmninger i paedagogisk praksis
En skolepadagogisk praksis karakteriseres af forskellige stremninger. Disse

stramninger er kendetegnet ved nogle tendenser inden for den padagogiske verden,
der genererer specifikke forstaelsesmader, tilgange og metoder. Disse uddybes
nedenfor gennem beskrivelsen af begreberne: psykologisering, psykiatrisering,
konceptualisering og gennem beskrivelsen af individualistiske dokumentationskrav.
Endvidere redegares der for generelle modseaetningsfyldte dilemmaer i padagogisk

praksis.

2.2.1 Psykologisering og psykiatrisering af peedagogikken
| peaedagogisk praksis kan der identificeres en tendens til at psykologisere

paedagogiske problemstillinger, hvilket medfarer konsekvenser af individualistisk og
reducerende karakter. At padagogikken psykologiseres er, ifglge Klaus Nielsen
(2011, p. 214), et resultat af en dominerende opfattelse af, at peedagogikkens primare
formal er ssmmenhzangende med at udvikle det enkelte barns indbyggede potentialer
og realisere disse gennem padagogikken. Barnets personlige selvrealisering og
udvikling er saledes i centrum, hvorfor en afvigende udvikling ligeledes forklares
med udgangspunkt i barnets egen udviklingsproces (Szulevicz & Tanggaard, 2015, p.
165). Hermed er der, ifglge Szulevicz og Lene Tanggaard (ibid.) risiko for, at
problemstillingen forklares ud fra det enkelte barn alene frem for ogsa at rette blikket

mod de paedagogiske miljger, som barnet deltager i.

John Furlong (1991, p. 293) belyser grundene til ovenstaende psykologiserende
tendens i den uddannelsesmassige profession, og beskriver, at det bl.a. skyldes
teoretiske mangler i sociologisk forskning. Furlong (ibid.) kritiserer den sociologiske
teori for at veere baseret pa en endimensionel forstaelse af social praksis, der kun
inddrager ét betydningsfuldt aspekt af den sociale verden i en given analyse. Dette

simplificerede syn pa social praksis far den konsekvens, at en kompleks analyse af
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problemstillinger omkring elever i skolen, hvor multiple pavirkende faktorer
inddrages, undlades (ibid., p. 295). | stedet for den linezere og endimensionelle
forstaelse er der, ifglge Furlong (ibid., p. 304f), behov for et mere kompleks syn pa

menneskelig personlighed og handling.

Efter Furlongs analyse har der varet flere eksempler pa at realisere en mere
kompleks tilgang til analyse af paedagogiske problemstillinger, herunder eksempelvis
Paul Coopers (2008) bhiopsykosociale perspektiv pa ADHD med det formal at skabe
en kompleks og nuanceret forstaelse (Slee, 2014, p. 446, 460). Roger Slee (2014, p.
460; 2015, p. 9f) kritiserer dog Coopers projekt for at mangle socioelementer som
konsekvens af dominerende medicinske og psykologiske udlaeggelser. Slee (2014, p.
460; 2015, p. 15) peger gennem dette eksempel pa et generelt behov for at analysere
pa et multidimensionelt niveau, hvor professionelle gar pa tvars af disciplinaere

netvaerker for at opna dybde og kvalitet i analyserne.

Hvor det tyvende arhundrede, ifglge Svend Brinkmann (2014, p. 95f), er
karakteriseret af den ovenfor beskrevne psykologisering af psedagogikken, er det
enogtyvende arhundrede blevet suppleret med en tendens til at forsta peedagogiske
problemstillinger i relation til diagnostik. Nikolas Rose (2010, p. 52f) betegner denne
strgmning som en psykiatrisering af den menneskelige tilstand og peger pa
psykiatriens anvendelse af diagnoser, og det stigende fokus pa neuropaedagogik, som
indflydelsesrige faktorer til den tiltagende tendens til at bruge diagnostiske og
medicinske betegnelser i relation til paedagogiske anliggender. Slee (2013, p. 905)
sammenholder denne stremning med inklusion og beskriver, hvordan inkluderende
paedagogiske programmer er fyldt med diagnostisk inspireret specialpaedagogik, der
ger det muligt for lererne og paedagogerne at beskrive forskelle og identificere
symptomer, sa det pa denne baggrund er muligt at give en specialiseret hjlp til den
enkelte elev. Konsekvensen er, ifglge Slee (ibid.), at flere bgrn bliver fanget i et
diagnostisk net, hvilket giver en starre efterspgrgsel i det inkluderende arbejde pa
ressourcer i form af at kunne tilretteleegge et individuelt uddannelsesprogram pa
baggrund af den specifikke diagnose. Dette far, ifalge Brinkmann (2014, p. 96), det
resultat, at kontekstuelle og kulturelle faktorer negligeres i arsagsforklaringen og

interventionen af problemstillinger i paedagogisk praksis.
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| peedagogisk praksis kan der desuden identificeres stremninger i forbindelse med en
gget konceptualisering samt sterre krav om individualistiske dokumentationskrav.

2.2.2 @get konceptualisering og individualistiske dokumentationskrav
Paedagogisk praksis praeges af forskellige former for skreeddersyede paedagogiske

metoder og koncepter, der i de fleste tilfelde slar sig op pa at kunne udvise en
"effekt" eller pa at veare evidensbaserede (Szulevicz, 2013, p. 470). Disse kan
karakteriseres som teknologier, hvilket Ratner (2013, p. 169) definerer som en
metode, der umiddelbart fremstar som generisk, gentagelig og kontekstuafhzngig.
Slee (2013, 896) beskriver, hvordan disse teknologier er attraktive for leerere og
paedagoger, der arbejder i udfordrende og komplekse klassevarelser, idet de giver et
hurtigt "fix" pa problemstillinger i en kompleks padagogisk praksis. Derfor opleves
det ofte i praksis, at de professionelle efterspgrger simple svar, strategier, formularer
eller bestemte programmer til at reducere stgj og andre problemstillinger i klassen
(Slee, 2015, p. 4). Slee (2013, p. 896) er dog af den overbevisning, at disse metoder
og veerktgjer lokker professionelle i det peedagogiske arbejde til at afholde sig fra en
kompleks og dybdegaende analyse, og konkluderer, at disse er uegnede som
verktgjer til at opbygge og udvikle en inkluderende skole. Dette kan hange sammen
med Slees (2015, p. 5) kritik af, at teknologierne er reducerende i sin skildring af
afvigende adfeerd, idet de ofte sammenholdes med den enkelte elevs patologi eller

familizere svigt.

En anden stremning i peadagogisk praksis omhandler et gget fokus pa
dokumentationskrav. Thomas T. Engsig og Christoper J. Johnstone (2015, p. 470)
peger pa, at der gennem de sidste 15 ar har veret to markante skift i den
udviklingsmassige politik i Danmark. Den ene er Salamancaerkleringen for
inklusion og den anden afspejler en US-inspireret malingsfokuseret uddannelse
(ibid., p. 472). Diskursen omkring maling og dokumentation ses eksempelvis i den
nye skolereform fra 2014, hvor der bl.a. beskrives et gnske om en mere malorienteret
skole med fokus pa kvantitative nationale mal. F.eks. skal 80% af alle elever vere
dygtige til laesning og matematik og derudover er det et mal, at antallet af de bedste
elever skal stige hvert ar og at antallet af elever med det darligste niveau skal
reduceres hvert ar (ibid., p. 473). Engsig og Johnstone (ibid., p. 484) finder gennem
deres casestudie, at Danmarks politiske narrativer vedrgrende inkluderende

uddannelse bevaeger sig pa et kontinuum, hvor de rettighedsbaserede visioner, der
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omhandler at alle har ret til at deltage og veere en del af det almene feellesskab, ligger
i den ene ende, og hvor de mere malingsfokuserede visioner ift. den enkelte elevs
faglige niveau er at finde i den anden ende. Dette afspejler, ifglge Engsig og
Johnstone (2015, p. 473; 484), en paradoksal konflikt mellem to modstridende
diskurser, hvilket gar, at det er muligt at forstd og arbejde med inklusion pa mange
forskellige mader.

Ratner (2013, p. 26) argumenterer ligeledes for, at malsatningen om inklusion er
under indflydelse af en reekke krydspres, dilemmaer og spandinger i paedagogisk

praksis, hvilket gar det umuligt at lave et skarpt skift fra integration til inklusion.

2.2.3 Modseatningsfyldte dilemmaer i pseedagogisk praksis
Udfordringerne med inklusion hanger, ifglge Ratner (ibid., p. 190), sammen med, at

dilemmaerne i arbejdet med inklusion opstiller sig i modsatninger, f.eks. mellem
almen-special og mellem individ-feellesskab, som er sveere at nedbryde. Tetler
(20114, p. 57f) peger i forleengelse af dette pa et paradoks i form af, at vi pa den ene
side officielt giver udtryk for gode hensigter om at skabe rum for inkluderende
processer i folkeskolen, mens vi pa den anden side kan se i praksis, at stadig flere
bern placeres i specialarrangementer uden for almenundervisningens rammer og som
stadig karakteriseres af en manglende bergring med dét, der foregar i skolens almene
virksomhed. P& baggrund af Alan Dysons (1999) identificering af fire mader at tale
om inklusion pa i Salamancaerklaringen, beskriver Tetler (ibid., p. 58), hvordan
paradokserne og de modsatrettede dilemmaer i padagogisk praksis kan forstas
gennem fire aktuelle diskurser:

etisk diskurs politisk diskurs

Idealverden

Individ Kollektiv
— T

pragmatisk diskurs gkonomisk diskurs

Virkelig verden

Figur 1: Inklusionsbegrebet i speendingsfeltet mellem fire poler (Tetler, 2011a, p. 58).
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De fire poler udger et spaendingsfelt mellem den ideelle verden, herunder visionerne
og intentionerne, og den virkelige verden, dvs. hvad der rent faktisk foregar i praksis,
samt et spendingsfelt mellem individet og kollektivet. Aktuelle diskurser, som er at
finde i paedagogisk praksis, positionerer sig saledes ift. disse fire poler og kan
karakteriseres som hhv. etisk -, politisk -, gkonomisk og pragmatisk funderet. Den
etiske diskurs tager typisk afsat i, at ethvert menneske har ret til at deltage aktivt i
alle samfundets sociale og kulturelle sammenhange. Den politiske diskurs'
argumentation bygger pa temaer om samfundets sammenhangskraft for at undga
social uro og ustabilitet. Den gkonomiske diskurs tager afszt i spargsmal vedrgrende
effekter og dokumentation af velfeerdsindsatser og den pragmatiske diskurs er
optaget af, hvordan der kan udvikles strategier, metoder og procedurer for at indfri
visionerne og realisere dem i praksis pa bedste vis (Tetler, 2011a, p. 58f). Tetler
(ibid. p. 60) er af den overbevisning, at en baredygtig inkluderende skole kraver en
opkvalificering af den pragmatiske diskurs, sa inklusion kan blive et padagogisk
begreb med mulighed for at blive operationaliseret og forankret i skolens

hverdagspraksis.

Tetler (2011a, p. 60) og Ratner (2013, p. 190f) argumenterer desuden for, at der i
arbejdet med inklusion begr undgas et enten-eller perspektiv, f.eks. ved udelukkende
at rette en indsats mod et enkelt barn eller udelukkende mod de omgivelser, barnet er
en del af. I stedet papeger de vigtigheden af at ga ind i dilemmaerne, veere bevidste
om dem og reflektere over dem, for at kunne handle pa dem pa hensigtsmaessig vis.
Forandrings- og udviklingspotentialerne ligger saledes i en udforskning og forstaelse
af de modsatrettede dilemmaer, der findes i en kompleks psdagogisk praksis
(Ratner, 2013, p. 202). | den forbindelse argumenterer Ratner (ibid., p. 198) for at
have en ydmyg tilgang til arbejdet med inklusion, hvilket henviser til en vurdering af,
om inklusion, set i lyset af den enkelte skoles forudsetning for inklusion, altid er det
bedste for alle bgrn. Ydmygheden baserer sig saledes pa en refleksionsproces, der
tager hgjde for den givne situation og kontekst (ibid.).

| kritisk psykologi kan der identificeres flere forsgg pa at forbinde ovenstaende
modsatninger gennem dialektiske perspektiver pa eksempelvis individet og
konteksten. Af denne grund redeggares der, i de falgende afsnit, for nogle begreber
inden for den kritiske psykologi. Disse begreber indeholder desuden potentialer i

form af at kunne anvendes som analytiske vearktgijer til forstaelse af problemstillinger
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I paedagogisk praksis (Kousholt, 2011b, p. 36, 197), hvorfor disse ligeledes danner
grundlag for den metodiske tilgang til analysen af empirien i dette projekt.

2.3 Kritisk psykologi
Den kritiske psykologis grundtanker udspringer af en historisk dialektisk-

materialistisk forstaelse, hvilket bygger pa opfattelsen af, at mennesket og verden
gensidigt pavirker hinanden. Den kritiske psykologi tager afstand fra den
traditionelle psykologis tendens til at udforske menneskers livsvirksomhed og
udvikling alene ud fra mennesket selv (Holzkamp, 1979, p. 195), men finder det
derimod ngdvendigt at forsta mennesket ud fra dets historie:

"Hvert menneske forefinder altsa sa at sige allerede ved fedslen nogle bestemte
livsbetingelser, der har udviklet sig i en historisk proces som nogle betingelser, det
ikke star rent tilfeldigt og udvendigt overfor, men hvorunder det kan opretholde og
udvikle sin individuelle eksistens i overensstemmelse med sine "menneskelige"”
ngdvendigheder og muligheder. | den konkrete individuelle indlerings- og
udviklingsproces modificeres denne overordnede menneske-verdens sammenhang sa
blot pa en individspecifik made" (Holzkamp, 1979, p. 189f).

Mennesket star derved hverken over for, uden for eller er alene underlagt de sociale
samspil i deres liv, men mennesket tilpasser og modificerer disse, og tager aktivt del
i forskellige praksisser (Hgjholt, 2011b, p. 33). Derfor legger den kritiske psykologi
veegt pa, at individers livsvirksomhed og udvikling forstds i relation til konkrete
livsbetingelser og individets mulighed for aktivt at deltage i den samfundsmaessige
virkelighed (Holzkamp, 1979, p. 196). Dette haeenger sammen med Holzkamps (1979,
p. 197) papegning af, at den kritiske psykologi er kritiske i to henseender. For det
farste kritisk ift. den del af psykologien, der i sit begrebsset reproducerer og
begreenser en forstdelse af den individuelle udvikling og bevidsthed som
uforanderlige naturforhold. For det andet kritisk ift. samfundsmaessige perspektiver,
som objektivt heemmer den enkeltes mulighed for selvbestemmelse, udvikling og
forandring af sociale og samfundsmaessige forhold. Der forsgges saledes at forbinde
disse modpoler, og i stedet se dialektisk pa forholdet mellem individ og kontekst.

Deltagelsesbegrebet kan her ses som et forsgg pa at udvikle et dialektisk inspireret
koncept, idet individets handlinger forankres til social praksis samtidig med at der
fastholdes et subjektbegreb (Hgjholt, 2011c, p. 73); Ren Larsen, 20113, p. 65).
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2.3.1 Personer som deltagere i social praksis
Begrebet deltagelse er, ifglge Dreier (1999, p. 78), serlig centralt, idet det fra

begyndelsen retter opmerksomheden pa at forstd den enkelte persons made at
fungere og udvikle sig pa ud fra det, personen er en del af og den made hvorpa
personen tager del heri. Nar et individ opfattes som deltager, indebzrer det saledes
en undersggelse af vedkommendes bestemte made at deltage pa og bestemte made at
vere en del af en social praksis pa (Dreier, 2003, p. 15f). Gennem
deltagelseshegrebet peges der desuden pa et ngglebegreb i den kritiske psykologis
grundtanker, nemlig at individet er aktivt deltagende i sin relation med omverden.
Dette handlingsorienterede perspektiv kan ses som det dynamiske link mellem
individet og konteksten, som indikerer, at disse altid er kombineret og forbundet i
praksis og har en gensidig pavirkning pa hinandens reproduktion og forandring
(Dreier, 2008, p. 28).

2.3.2 Handleevne, kontekstuelle betingelser og barneperspektiver
Deltagerbegrebet indebaerer, som papeget ovenfor, et subjektperspektiv, der fra et

kritisk psykologisk udgangspunkt betegnes som menneskets handleevne. Menneskets
handleevne karakteriseres af Ute Holzkamp-Osterkamp (1979, p. 237) som "(...) den
aktivt-forandrende, kooperative indflydelse pd menneskets relevante livsforhold".
Individets handleevne forstds som den enkeltes muligheder, og herunder
begraensninger, for at handle i en bestemt kontekst, og opfattes derfor ikke som
noget, der er indlagt i den enkelte (Dreier, 2003, p. 17). Handleevnen er pa den made
menneskets potentiale til at leve under bestemte kontekstuelle betingelser.
Menneskets tanker, falelser og handlinger er saledes ikke kun individuelle, og heller
ikke kun socialt distribueret, men er karakteriseret af et indbyrdes forhold og
afhaengig af kontekstens betingelser for at deltage og handle (ibid., p. 18f). Herved
peges der pa et funktionelt aspekt ved deltagerbegrebet, idet individets mulighed for
at deltage i et fellesskab er afhangig af, hvad der funktionelt kan lade sig gere pa
baggrund af de deltagermuligheder, som konteksten, og andre deltagere i konteksten,
abner op eller lukker ned for (Dreier, 2008, p. 28).

For at forsta handlingernes funktionalitet kan en undersggelse af et barneperspektiv
veere givtigt. At bruge bgrneperspektiver som analytisk redskab vil sige at foretage
forskellige typer af oversattelser og tolkninger af barnets udtryk, handlinger, attitude
osv. (Kampmann, 2000, p. 26). Marianne Hedegaard (2012, 164f) kommer i den

26



forbindelse med et bud pa, hvordan det er muligt at operationalisere og systematisere
en undersggelse af bgrneperspektiver gennem den interaktionsbaserede
iagttagelsesmetode. Denne metode beskrives yderligere i metodeafsnittet, men gar
kort sagt ud pa at synliggere et givent bgrneperspektiv ved at komme bag ved barnets
handlinger og se, hvilken intentionalitet de udspringer af. Ud fra en sadan tilgang
opfattes barnets handlinger som en form for kommunikation, idet barnet forteeller os
noget om, hvordan han eller hun forstar og oplever verden (ibid.). Der er saledes altid
en serlig mening, bestemte intentioner og saerlige motiver forbundet med en bestemt
made at handle pa (Kingston, 2000, p. 112f). At anlegge et bgrneperspektiv i gnsket
om at forsta problemstillinger i peedagogisk praksis er derved et opger med
forestillingen om, at det er muligt at skabe viden om bgrns personlige grunde til
bestemte handlinger uden at forsta den i relation til deres sarlige stasteder i den

sociale verden (Szulevicz, 2013, p. 474).

2.3.3 Deltagerbaner i en kompleks social praksis
Dreier (1999, p. 83; 2008, p. 39) kritiserer en tendens til undersgge og forsta

individer ud fra én kontekst, og herudfra antage at han eller hun handler pd samme
made i andre kontekster, idet en sadan tilgang underkender kompleksiteten og
diversiteten i social praksis, som giver mennesker forskellige grunde til at deltage og
handle pa forskellige mader. | den forbindelse inddrager Dreier (2008, p. 38)
begrebet deltagerbaner som en papegning af, at hverdagslivets sociale strukturer er
arrangeret pa en made, som gar, at individet ikke kun tager del i én social kontekst,
men derimod bevager sig pa tveers af og deltager i forskellige sociale kontekster pa
forskellige mader. At mennesket deltager i baner, indikerer saledes en
tvaerkontekstuel karakter af menneskelig handling (ibid.). Derudover afspejler
ovenstaende en foranderlig struktur i personens tilvaerelse, hvorfor Dreier (1999, p.
83) argumenterer for, at individers handling ma forstas og studeres pa en situeret
made med gje for, at den enkeltes deltagelsesmader andrer sig undervejs pa tvers af
kontekster.

2.3.4 Et situeret perspektiv
At individet, og alle i en social praksis, deltager, indebarer, at individets tanker,

folelser og handlinger opfattes som situeret (Dreier, 1997, p. 79). Dette star i kontrast
til en kognitiv forstaelse af lering som en individuel proces, hvor viden

internaliseres i hovedet pa barnet, hvorefter barnet kan overfere denne viden til
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andre situationer og kontekster og anvende det lerte (ibid.). Jean Lave og Etienne
Wenger (2002, p. 49) tager afstand fra denne forstdelse af lering som ren
abstraktion, og peger i stedet pa, at leering omhandler personens aktivitet med verden.
Denne situerede forstaelse af individets kognitive og emotionelle processer
indeberer derfor, at tenkning, viden og lering ikke skal forstds som privat, men
derimod forhandlet imellem deltagere i en bestemt konstellation (Dreier, 1997, p.
79). Lave og Wenger (2002, p. 53f) beskriver den situerede laeringsforstaelse som et
decentreret perspektiv, hvor udgangspunktet er, at menneskers handlinger er
forbundet med muligheder og begraensninger, som er situeret i og pa tvars af
kontekster. Nar vi undersgger lering fra et decentreret perspektiv, bliver det derfor
afgegrende at se laeringsprocessen som et relationelt anliggende og anskueliggere,
hvordan den enkeltes lering formidles gennem og er forbundet med andre laerende

subjekter i og pa tvaers af kontekster (ibid.).

Nar berns deltagerbaner og laering opfattes situeret og som et relationelt anliggende
kan bgrnefellesskaber og konfliktuelle feellesskaber opfattes som betydningsfulde
analytiske begreber ift. at udforske muligheder og begransninger ift. bgrns deltagelse

og leering.

2.3.5 Bagrnefeellesskaber og konfliktuelle feellesskaber
Flere forskere peger pa, hvordan barn ser ud til at veere serlig rettet mod hinanden

(Behrend, 2005, p. 168; Hansen, Henningsen & Kofoed, 2013, p. 46; Hgjholt, 2011b,
p. 39; Kousholt, 2011b, p. 43; Stanek, 2011, p. 112). Bgrn bruger hinanden i skolen,
de engagerer sig i udfordringer sammen, de er optagede af at hare til og de er rettet
mod feellesskabets dynamikker, bevagelser og forskellige positioneringer (Hgjholt,
2011b, p. 39). Barnefeellesskaber rummer komplekse processer, som karakteriseres
af indbyrdes forhandlinger, afgraensninger, opfordringer, invitationer og afvisninger
(Kousholt, 2011b, p. 54). Nar der opstar konflikter i barnefellesskaber, er disse, ud
fra Hgjholts (2011b, p. 40) forskning af bgrn i vanskeligheder, ligeledes centreret
omkring disse processer, herunder serligt i forbindelse med forhandlinger om at
vaere med og omkring deltagelsespositionen i fellesskabet. Konflikterne handteres
ofte ved at fjerne det enkelte barn, der anses som vearende hovedarsagen (ibid., p.
39). Dette kan synes meningsfuldt, men Hgjholt (ibid.) peger pa, at bgrnene ser ud til
at veere optagede af de opstaede vanskeligheder og konflikter og serlig rettet mod at

lzere at deltage i dem.
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Barnefaellesskaber skabes ikke kun af bgrnene, men pavirkes ligeledes af den
konkrete peedagogiske praksis, herunder bade praksis' organisering og de
professionelles made at forholde sig til fellesskabet pa (Kousholt, 2011b, p. 56).
Eksempelvis har pzdagogernes og larernes tilgang til at gribe ind i bgrnenes
feellesskaber og aktiviteter indflydelse pa, hvad der anerkendes som hhv. normale og
problematiske deltagelsesmader. At opfare sig passende eller upassende skabes
saledes i konkrete situationer i relation til, hvad andre bgrn gar og det de voksne er

seerlig optaget af og har fokus pa (ibid., p. 59).

2.3.6 Outdoor psychology

Gennem de ovenfor beskrevne analytiske begreber, inspireret af kritisk psykologi,
kommer forskere som bl.a. Hgjholt og Kousholt med konkrete bud pa, hvordan en
dualitet, hvor barnet og dets omgivelser opfattes som adskilte starrelser, kan undgas
(Szulevicz, 2013, p. 474). Gennem begreber som handleevne, deltagerbaner og et
berneperspektiv forsgges det at forsta barnet som et subjekt, der forstas i relation til
de kontekstuelle betingelser, barnet lever sit liv i, samtidig med at barnet opfattes
som en aktar, der selv har en aktiv indflydelse pa sine livshetingelser (Rgn Larsen,
2011a, p. 63). De ovenfor beskrevne begreber kan derfor ses som forsgg pa at hindre
en dualistisk ontologi, hvilket ligeledes er geeldende for perspektiver inden for det
felt, Tim Ingold (2000) beskriver som outdoor psychology. Ingold (2000, p. 162)
definerer outdoor psychology som: "(...) a psychology that would take as its unit of
analysis the whole person in action, ‘acting within the setting of that activity™. Ifglge
Szulevicz (2013, p. 473) argumenterer Ingold séledes for at forsta personer ud fra en
analyse af personens deltagelse i relation til sociale omgivelser, hvorfor psykologien
ikke ma reducere det psykiske til individorienterede egenskaber. At arbejde inden for
rammerne af outdoor psychology, og derved frembringe alternativer til en
uhensigtsmassig adskillelse mellem individ og omverden, forudsatter, at
psykologien "gar outdoor" og undersgger, hvordan individer deltager ift. forskellige
sociale strukturer (ibid., p. 474). Outdoor psychology afspejler saledes en opfattelse
af, at psykologi bade bgr forstds og praktiseres i relation til menneskers levede og

situerede hverdagsliv (ibid.).

2.4 Opsamling
Specialpaedagogikken har gennem tiden beveeget sig fra en patogenetisk,

kompenserende og individorienteret teenkning og praksis til i hgjere grad at bygge pa

29



kontekstsensitive, faellesskabsorienterede og udviklingsorienterede perspektiver. Pa
baggrund af visioner om en inkluderende skole spiller specialpseedagogikken en ny
rolle i form af at stgtte og styrke organiseringen af udviklende fallesskaber, hvor alle
bgrn kan deltage. | den forbindelse er der behov for en specialpedagogik, der i
hgjere grad forbindes til det almene milje. Familieklasser kan ses som et eksempel pa
en specialpedagogisk indsats, der forsgger at imgdekomme inkluderende
forstaelsesformer og visioner. Familieklassernes inkluderende visioner fungerer dog
ikke problemfrit i praksis. Dette kan heenge sammen med modsatrettede stramninger
I peedagogisk praksis, som vanskeligger et skarpt skift fra integration til inklusion.
Her navnes psykologisering, psykiatrisering, konceptualisering og et gget fokus pa
individuelle dokumentationskrav som strgmninger, der far individualistiske og
simplificerende konsekvenser i praksis. De modsatrettede dilemmaer i paedagogisk
praksis handteres ofte ved at indtage en enten-eller position. | kritisk psykologi kan
der identificeres dialektiske begreber, som forsgger at imgdekomme en dualistisk
forholdemade. Disse begreber anvendes som analytiske veerktgjer i analysen, og

indgar desuden som betydningsfulde perspektiver i den kommende diskussion.
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3. METODE
I de falgende afsnit beskrives projektets metode og refleksioner i forbindelse hermed.

Jeg er i min undersggelse sarligt inspireret af praksisforskning. Derfor uddyber jeg i
de fglgende afsnit de forstaelsesmader, som ligger til grund for praksisforskningen,
og kommer i forlengelse af dette ind pa et praksisbegreb. Disse perspektiver
sammenholder jeg med undersggelsen i dette projekt gennem beskrivelsen af et
praksisbaseret undersggelsesdesign. Herefter beskriver jeg grundlaget for mine
refleksioner vedrgrende valget om at anvende casestudiet som undersggelsesstrategi.
Efterfalgende ses der narmere pa projektets empiri og sample, og de forskellige
metoder, jeg har anvendt i undersggelsen, uddybes. Her kommer jeg ind pa
deltagerobservation og semistrukturerede interviews, og min analysetilgang i
relation til de forskellige empiridele beskrives under hvert afsnit. Sidst i afsnittet

reflekterer jeg over spargsmal vedrgrende projektets validitet og reliabilitet.

3.1 Praksisforskning
Praksisforskning kan karakteriseres som bestemte forstaelsesmader og organiseringer

af forskning, der overordnet kritiserer og tager afstand fra opfattelsen af, at det er
muligt at skabe viden lgsrevet fra praksis (Hgjholt, 2005, p. 23). Praksisforskning
skal ikke ses som en specifik forskningsmetode, men karakteriseres naermere af en
reekke forskningsprincipper (Marck, 1995). Et af principperne er, at det bestrabes at
afdekke alle involverede deltageres perspektiver, intentioner og begrundelser
samtidig med, at dette ses i relation til kontekstuelle betingelser (ibid.).
Praksisforskning udvikledes, ifglge Dreier (1996), pa baggrund af en klgft mellem
teori og praksis, hvorfor et andet princip i praksisforskning indebarer et gnske om et
gensidigt influerende forhold mellem teori og praksis (Mgrck, 1995). Hgjholt (2005,
p. 24) beskriver i relation hertil, hvordan der i praksisforskning er fokus pa, at
praktiske, organisatoriske og handlingsorienterede dilemmaer er forbundne med
forstaelsesmaessige, teoretiske og vidensorienterede dilemmaer. Her er praksis
seerligt styrende for teorierne, idet opfattelsen inden for praksisforskning er, at vi ma
kigge pa praktiske forhold, hvis vi vil skabe viden og forstaelse (Hgjholt, 2005, p.
24).

Praksisforskning hviler saledes pa bestemte forstaelser af praksis og viden (Hgjholt,
2005, p. 37). Dette uddybes falgende.
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3.2 Praksis og viden
Praksisforskning indebarer en forstaelse af mennesker som deltagere i social praksis,

og er saledes forankret i et praksishegreb. Praksisbegrebet er centralt i teorier og
tilgange, der sgger at forstd menneskets handlinger som relateret til andre mennesker
i sociale og samfundsmaessige organiseringer (Kousholt, 2011b, p. 213; Lave og
Wenger, 2002, p. 47). Mennesket skabes gennem det, de ger sammen med andre,
hvorfor praksisforstaelsen bade retter fokus pa, at individet forholder sig aktivt til
sine livsbetingelser og at individers handlinger ma forstas som en del af social
praksis (Kousholt, 2011b, p. 214). Praksisbegrebet indeholder derved ogsa en
opfattelse af, at et givent perspektiv altid er lokaliseret og situeret fra en bestemt

position og knyttet til deltagelse i en konkret praksis (Dreier, 1997, p. 79).

Ud fra et praksisbegreb opfattes viden ligeledes situeret. Den viden, der skabes
gennem forskning, er ikke objektiv eller uafhaengig af tid, sted og subjektive forhold,
men er derimod lokaliseret i en social praksis pa samme made, som individers
handlinger er. Leo Komischke-Konnerup (2014, p. 117) beskriver, hvordan
undersggelser centreret omkring paedagogisk praksis ma give afkald pa at skabe ren
og klar viden, der kan danne grundlag for at bevise effekten af bestemte metoder og
teknikker. | stedet bar undersggelser i paedagogisk praksis streebe efter at skabe en
kompleks viden ved at vaere spgrgende, eksperimenterende og kritisk, da en
paedagogisk praksis altid er modsetningsfyldt, aben og uren (ibid.). Jeg er i dette
projekt inspireret af denne praksisforstaelse, hvorfor mit mal med projektet har veeret
at udvikle viden, der afspejler komplekse, flertydige og mangfoldige perspektiver. Pa
den made bliver den viden, der udvikles i dette projekt, aben, cirkuler og spargende,
i stedet for at ville fastleegge en lineaer arsagsforklaring. | sammenhang med dette
beskriver Hgjholt (2005, p. 37), at praksisforskning ikke bidrager med en bestemt
"opskrift" for, hvordan en given genstand skal forstas eller hvordan undersggelsen
skal designes. Derimod er det en grundleggende praemis inden for praksisforskning

at metoden ma felge genstanden (Haug, 1981, p. 16).

3.3 Praksisbaseret undersggelsesdesign
Jeg er i forbindelse med undersggelsens design i dette projekt, inspireret af

ovennavnte praksisorienterede perspektiver, hvorfor jeg ligeledes har haft fokus pa
at lade praksis veere styrende for min problemformulering, mit undersggelsesdesign

samt den teoretiske og metodiske tilgang i projektet. Derfor startede jeg i
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opstartsfasen i min specialeperiode ud med at deltage pa et Kompetencecentermgde
pa den pageeldende folkeskole for at fa et abent og praksisnart indblik i personalets
oplevelse af aktuelle problemstillinger og dilemmaer, inden jeg var klar over, hvad
mit problemfelt eller min problemformulering skulle omhandle. Til mgdet undrede
jeg mig over den skarpe adskillelse pa tvers af almen- og specialpaedagogiske
sammenhzange og jeg savnede en helhedsorienteret forstaelse og indsats ift. en given
problemstilling. Jeg bed serlig meerke i beskrivelsen af Familieklassen og oplevede
at denne indsats fungerede som "et svar" eller en lgsning pa en given problemstilling.
Nar beslutningen blev taget om, at barnet skulle starte i Familieklassen, blev
problemstillingen omkring barnet ikke diskuteret yderligere, og jeg tenkte "Var det
dét?". Der var efterfglgende ingen diskussion om, hvorvidt det var hensigtsmaessigt
at seette ind ift. den almene sammenhang, som egentlig var der, problemstillingerne

omkring det pagaldende barn ofte kom til udtryk.

Ovenstaende undren og et gnske om at vide mere skabte saledes mit problemfelt, min
problemformuleringen og de valgte teoretiske perspektiver, hvorfor praksis kan siges
at veere bestemmende ift. mine teoretiske valg og projektets udvikling af viden.
Derudover har jeg valgt de metoder og tilgange, jeg finder hensigtsmaessige ift. at
indfange og udvikle en praksisnar, sammensat og flertydig viden. Derfor kan praksis
ligeledes siges at veere styrende for mine metodiske valg i projektet. Jeg har taget
disse valg gennem en lIgbende refleksionsproces, hvor jeg, med inspiration fra
Hgjholt (2005, p. 37f), har spurgt mig selv: med hvem ma jeg samarbejde? Hvilke
steder er det relevant at deltage? Hvor lenge skal jeg falge hvilke processer? Hvem

er det relevant at interviewe, og hvilke spargsmal er relevante at stille?

3.4 Casestudiet som undersggelsesstrategi
Da jeg i denne undersggelse er inspireret af praksisforskningen og er interesseret i at

forsta et givent fenomen pa en made, som det udspiller sig i praksis, har jeg valgt
casestudiet som forskningsstrategi, idet casestudiet, ifgelge Knud Ramian (2012, p.
15f, 28), er en strategi til empirisk udforskning af et nutidigt feenomen i dets
naturlige sammenhang. Ramian (ibid., p. 41) beskriver desuden, hvordan casestudiet
er sarlig relevant i forbindelse med praksisbaseret forskning, idet casestudiet som
strategi netop er beregnet til at studere den konkrete hverdags kompleksitet.
Casestudiet kan saledes siges at passe godt til undersggelsens praksishaserede

udforskning.
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Casestudiet har ingen krav om, hvor mange cases der skal undersgges. En enkelt case
er lige sd godt som flere (ibid., p. 27). Casestudier behgver ikke, ligesom de
etnografiske studier ofte karakteriseres af, at tage lang tid, men derimod baserer
casestudiet sig pa en vurdering af, hvorvidt man har brug for mere viden i
udforskningen af et givent feenomen (ibid.). Ramian (ibid., p. 19) peger dog pa, at det
ofte i forbindelse med casestudier er usikkert at anvende en enkelt datakilde i
undersggelser rettet mod et nutidigt faenomen i dets naturlige omgivelser, idet mange
variable er pa spil. Derfor argumenterer han for at anvende forskellige datakilder,
f.eks. bade observationer, samtaler og dokumenter, til at underbygge konklusionerne
med (ibid.). Da den pageldende undersggelse i dette projekt omhandler en
udforskning i paedagogisk praksis, som ligeledes kan siges at veere karakteriseret af
multiple pavirkende variable, bygger denne undersggelse pa forskellige datakilder.
Denne undersggelse kan derfor siges at afspejle en triangulering, hvor forskellige
datasaet belyser det samme feenomen (ibid.).

Denne triangulering ses nedenfor gennem et overblik over de forskellige empiridele i
projektet.

3.5 Empiri og sample
Dette projekts empiri bestar af feltnoter fra mader, observationer og interviews samt

skriftlig dokumentation vedrgrende Familieklassen. Nedenstaende skema viser de
forskellige empirielementer:

Deltagerobservation | Kompetencecentermgde
Personalemgde i Familieklassen
Hverdag i Familieklassen

Hverdag i 3. klasse gennem flere fag
Forskellige frikvarterer

Interviews Interview med leerer fra Familieklassen

Interview med klasselerer for 3. klasse

Skriftlige Evaluering af Familieklassen
dokumenter Projekt SPIRE

Jeg startede med at lave deltagerobservationer pa mgder vedrgrende Familieklassen

for at fa indblik i, hvordan der arbejdes med bgrn i vanskeligheder gennem denne
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indsats samtidig med, at jeg enskede en indsigt i de dilemmaer og udfordringer,
personalet oplever i arbejdet. Efter samtalerne vedrgrende Familieklassen havde jeg
brug for at opleve hverdagen i Familieklassen fra eget perspektiv, og var iser
interesseret i at fa indblik i indsatsens forbindelse med den almene sammenhang.
Derfor fulgte jeg, som tidligere navnt, Lukas, pa tveers af Familieklasse og det
almene miljg. Grundet dette projekts tidsmassige begrensning, har jeg kun lavet
deltagerobservationer en hel skoledag pa tveers af Familieklasse og den almene
sammenhang. For at fa et starre perspektiv pa den specialpadagogiske tenkning og
praksis i relation til Familieklassen, har jeg indhentet en evaluering af Familieklassen
samt faet adgang til Projekt SPIRE, som Familieklassen udspringer af. Projekt
SPIRE star for Samarbejde om Inklusion, Relationer og Etik og har et mal om at gge
udsatte bgrns muligheder for at profitere af skolegang og SFO (Bilag 12).
Projektbeskrivelsen uddybes senere i analysen (jf. afsnit 4.1). Ud fra disse
dokumenter opstod nogle spargsmal, der blev aktuelle ift. udforskningen af min
problemformulering. Derfor indsamlede jeg til sidst empiri gennem
semistrukturerede interviews, idet jeg herigennem havde mulighed for at fa Lukas'
lerere fra hhv. familieklasse og almen klasse til at svare pa afklarende og

udforskende spgrgsmal.

Nedenfor uddyber jeg de metodiske tilgange i projektet, herunder
deltagerobservation og semistrukturerede interview. Under hvert afsnit beskriver jeg

den tilhegrende analysemetode.

3.6 Deltagerobservation
Martin Pedersen, Jacob Klitmgller og Klaus Nielsen (2012, p. 14) skelner mellem

observation som teknik og design. Observation som teknik benyttes, nar formalet er
at undersgge en afhangig variabel i et kontrolleret eksperiment, hvorimod
observation som design omhandler, at forskeren deltager og observerer i forskellige
positioner og med forskellige grader intensitet. Sidstnevnte kaldes
deltagerobservation og er den anvendte observationstilgang i dette projekt, idet
denne tilgang i hgjere grad passer til en undersggelse udfart i hverdagssammenhange
(ibid.). Deltagerobservation udspringer fra en videnskabsteoretisk erkendelse af, at
det er ngdvendigt at deltage i sociale sammenhange, for at kunne opna en indsigt i
dem (ibid., p. 17). Pa den made kan deltagerobservation siges at indeholde

potentialer ift. at indfange praksisforskningens og den kritiske psykologis
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grundtanker, hvor der opereres med et praksisbegreb. Pedersen et al. (2012, p. 32)
beskriver, at viden ofte tjener en pragmatisk funktion og ofte viser sig gennem
eksemplariske eksempler ude i virkeligheden. Idet deltagerobservation netop
undersgger interpersonel interaktion i praksis, og har adgang til eksemplariske
eksempler, kan anvendelsen af deltagerobservation i denne undersggelse stgtte op om
projektets gnske om at generere viden fra mere praksisnare perspektiver.

Szulevicz (2015, p. 83) beskriver ud fra Angrosino (2007), hvordan forskeren i
deltagerobservationer kan bevage sig fra at veere primart observerende, og dermed
marginalt deltagende, til at vaere fuldt deltagende i de aktiviteter, som studeres. Jeg er
i de pageldende observationer i dette projekt primeart observerende, men bevager
mig pa nogle tidspunkter over i mere deltagende positioner alt efter, hvad
omgivelserne i praksis kreever. Dette skyldes, at jeg i dette projekt primert er
interesseret i at udforske bgrnenes deltagelsesmuligheder - og begransninger og har
derved ikke fokus pa at pavirke disse. Observationerne kan dog stadig betragtes som
deltagende, idet disse stadig er karakteriseret af en vis grad af handling og
involvering (Szulevicz, 2015, p. 83).

Hgjholt og Kousholt (2012, p. 90) beskriver endvidere vigtigheden ved at vere
refleksiv om, hvad der observeres. Her argumenterer de for at rykke blikket fra at
observere kategoriseringer af individuelle egenskaber til at observere konfliktuelle
sociale samspil, da det herigennem bliver muligt at fa gje pa bgrnenes betingelser for
at deltage samt deres grunde til at gegre, som de ger. | projektets
deltagerobservationer har jeg ligeledes fokus pa at rykke blikket fra det enkelte barn,
og i stedet rette opmarksomheden mod de sociale samspil for at fa gje pa bgrnenes
betingelser for at deltage pa bestemte mader i fallesskabet. | forbindelse med
problemstillingen omkring Lukas har jeg serligt fokus pa at fglge ham pa tveers af
sammenhange, fx familieklasse, klassevaerelse og frikvarter, for at fa indblik i,
hvordan Lukas' muligheder og begreensninger for at deltage er situeret og afhaengige
af relationerne omkring ham. Her er jeg optaget af at bruge et bgrneperspektiv som
analytisk redskab, idet jeg gnsker at komme bag barnets handlinger og udforske
hvilke intentioner, motiver og grunde, der ligger til grund for bestemte
adferdsmaessige udtryk (Hedegaard, 2012, p. 164f; Kingston, 2000, p. 112f).
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For at systematisere mine observationer og operationalisere ovennavnte
bgrneperspektiv.  har jeg hentet inspiration fra Marianne Hedegaards
interaktionsbaserede iagttagelsesmetode. Denne metode baserer sig pa en
beskrivelse af interaktionen mellem barnet og dets omgivelser (Hedegaard, 2012, p.
164f). Beskrivelsen fokuserer pa bestemte temaer, der bestemmes ud fra formalet
med undersggelsen. Ud over at have fokus pa samspillet mellem deltagere, omfatter
beskrivelsen ligeledes de problemer, konflikter og udfordringer, som opstar i samspil
med andre (ibid., p. 166). Nar beskrivelsen af interaktionen mellem barnet og dets
omgivelser er udformet, begynder tolkningen. Tolkningen beskrives af Hedegaard
(2012, p. 167) som et arbejde, hvor der reflekteres over strukturer, mgnstre og
sammenhange i beskrivelsen. Der sgges saledes at overskride den specifikke
situation og papege en mere generel karakteristik af det observerede. | dette projekt
gnsker jeg ligeledes at sgge efter mgnstre og sammenhange for at fa indsigt i, hvad
der betyder noget for barnene ift. at fgle sig inkluderet, samt hvornar og i hvilke
sammenhange konflikterne opstar. | arbejdet med at sgge efter mgnstre har jeg
seerligt fokus pa de tidligere beskrevne analytiske begreber inden for Kkritisk
psykologi  sasom  deltagelse, handleevne, betingelser, bgrneperspektiv,
barnefaellesskaber og konfliktuelle fellesskaber, idet disse begreber abner op for en
forstaelse af, at barnenes livsfarelse er under indflydelse af kontekstuelle og
relationelle faktorer pa tvers af kontekster (Dreier, 2003, p. 18f; Dreier, 2008, p. 28;
Szulevicz, 2013, p. 474; Holzkamp-Osterkamp, 1979, p. 237).

3.7 Semistrukturerede interviews
Interviewene i dette projekt er foretaget ud fra en semistruktureret ramme, hvor

interviewspgrgsmalene er designet ud fra projektets problemfelt og
problemformulering, og fokuserer saledes pa aktuelle emner og kritiske perspektiver
her inden for. De emner, der udforskes i interviewene, er centreret omkring den
specialpadagogiske indsats, herunder formalet med indsatsen, malgruppen og de
forventede effekter, projektbeskrivelsen SPIRE, problemforstaelser, samarbejdet pa
tveers af specialindsats og den almene kontekst samt generelle perspektiver pa almen-
og specialomradet (jf. Bilag 4; 5). Jeg har valgt at foretage semistrukturerede
interviews, idet der ligger en styrke i, at interviewguiden fungerer som rettesnor for

interviewet, men samtidig rummer frihed til, at interviewdeltageren selv kan komme
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med uddybende kommentarer omkring emnerne og byde ind med yderligere
perspektiver undervejs (Jargensen & Philips, 1999, p. 128).

Inden jeg pabegyndte analysen har jeg, med inspiration af Hilary Radnor (2012),
gjort mine data klar til analysen gennem emneorganisering. Dette beskriver Radnor
(2012, p. 87) som at sortere og klassificere sine data i brede kategorier ud fra de
forstaelser, perspektiver og temaer, der fremgar gennem dataene. Det er saledes
emnerne i empirien, som er udgangspunkt for sorteringssystemet, i modseetning til at
fa empirien til at passe ind i feerdigsyede kategorier. Jeg har i forbindelse med dette
projekts empiri ligeledes foretaget emneorganiseringer (Bilag 8; 9; 10), som bruges i
den videre analyse ift. at lede efter mgnstre og sammenhange (Axel, 2002;
Hedegaard, 2012). De overordnede mgnstre, som fremgar gennem empirien, er
individualisering, kontekstsensitive perspektiver, konceptualisering og almen - og
specialpedagogiske sammenhange. Disse mgnstre bruges til at strukturere de
kommende analyseafsnit. Analysen af interviewene bygger, pa samme made som
analysen af deltagerobservationerne, pa de kritiske psykologiske begreber sasom
deltagelse, handleevne, betingelser, berneperspektiv, bgrnefeellesskaber og

konfliktuelle feellesskaber.

Nedenfor reflekteres over validiteten og reliabiliteten i forbindelse med dette projekts

undersggelse.

3.8 Validitet og reliabilitet
Det er i forbindelse med enhver undersggelse altid betydningsfuldt at validere

resultaterne (Tanggaard, 2012, p. 202f). Ramian (2012, p. 104f) skelner mellem
intern og ekstern validitet. Den eksterne validitet omhandler, hvorvidt vi undersgger
det, vi tror. | den forbindelse er det, ifalge Ramian (ibid.), vigtig at overveje, hvordan
det er muligt at fa det mest repraesentative og typiske data for det fanomen, der
undersgges, sa det sikres, at de steder man henter empiri fra, er repraesentative for det
givne undersggelsesfenomen. Som beskrevet tidligere er dette projekts undersggelse
praksisrettet med fokus pa, at undersggelsesfeenomenet i praksis styrer den made,
hvorpa der indsamles empiri. Derfor er dette projekt bygget op omkring en
triangulerende tilgang til dataene, hvilket ifglge Ramian (ibid.) virker forebyggende
ift. den eksterne validitet, da man ved hjelp af triangulering hele tiden kontrollerer,

hvorvidt dataene er repraesentative for det givne fenomen. | denne vurdering er det

38



hele tiden centralt at reflektere over, om man skal ga andre veje i forbindelse med
undersggelsestilgangen, anvendelsen af metoder eller om man burde inddrage andre
kilder for at fa yderligere indblik i feenomenet (ibid.). Denne refleksionsproces ses
f.eks. i forbindelse med, at jeg i denne undersggelse, efter deltagerobservationerne,
havde nogle uafklarede spargsmal, som jeg vurderede, at jeg kunne fa bedst mulig
indsigt i gennem interviews med de respektive lerere pa tvaers af den
specialpaedagogiske indsats og det almene miljg. Derfor valgte jeg at supplere
dataindsamlingen med nogle interviews for at udvide min forstaelse og indsigt ift.
faktorer, der kunne belyse projektets problemformulering. Jeg havde desuden brug
for nogle oplysninger vedrgrende formalet med Familieklassen samt viden om,
hvorfor lige praecis Lukas startede op i denne indsats. Derfor indhentede jeg ligeledes
dokumenter vedrgrende Familieklasseindsatsen, der kunne belyse disse spargsmal.
Herved ses det, hvordan den triangulerende tilgang til undersggelsen bidrager til at
vedligeholde en proces, hvor der Igbende reflekteres over, hvorvidt man undersgger

det, man tror.

Den interne validitet omhandler derimod spgrgsmal om, hvorvidt der er helt andre
forklaringer end dem, vi tror (ibid., p. 105). Disse fejlkilder kan der, ifglge Ramian
(ibid.), tages hgjde for ved hele tiden at inddrage konkurrerende hypoteser i
undersggelsen og indsamle argumenter for og imod de varierende forklaringer pa
arsagssammenhange. Da padagogisk praksis er kompleks med mangesidede og
komplicerede sammenhange (Giesecke, 1978, p. 11), er der stor sandsynlighed for,
at undersggelsen indeholder konkurrerende hypoteser, som peger pa komplekse og
modsatrettede sammenhange og arsagsforklaringer. Som beskrevet tidligere er jeg,
med inspiration fra praksisforskningen, serlig rettet mod at udvikle en sammensat og
flertydig viden, der netop kan indfange komplekse og modsatningsfyldte hypoteser
og sammenhange i en forklaringsramme. Jeg har derfor ikke interesse i at udvikle en
lineser arsagsforklaring i relation til specialpaedagogisk tenkning og praksis, men
derimod er jeg seerlig optaget af at udforske en cirkuleer sammenhang, der tager
hgjde for flertydige sammenhznge. Netop som en peadagogisk praksis er
karakteriseret af. Aksel Troja (2012, p. 217) peger i den forbindelse pa refleksivitet
som et redskab til at styrke undersggelsens validitet. Han beskriver at al empirisk
forskning ma bygge pa en form for refleksion over, hvorfor en given tolkning

fremkommer. Dette skyldes, at empiriske data i sig selv ikke er en enkelt spejling af
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virkeligheden, men derimod er vores tolkning formet gennem forskellige pavirkende
forhold (ibid.). I relation hertil beskriver Troja (ibid.), at det er centralt at reflektere
over, hvordan vores egne tolkninger formes af bestemte kognitive, teoretiske,
politiske og kulturelle perspektiver (ibid.). Dette forsgges der ligeledes gennem den
tidligere beskrivelse af, at jeg i denne undersggelse er influeret af praksisforskning
og det tilhgrende situerede syn pa viden. Jeg er ligeledes serlig inspireret af
begreberne inden for kritisk psykologi, idet lignende situerede og dialektiske
forstaelser indgar. Derfor kan mit syn og min tolkning i forbindelse med dette
projekts undersggelse siges at veere pavirket af bestemte tilgange og

forstaelsesformer.

Det er endvidere centralt at reflektere over undersggelsens reliabilitet. Reliabilitet
handler om, hvorvidt undersggelsen er designet og beskrevet sa pracist, at en anden
forsker vil kunne gentage den og komme frem til lignende konkluderende
perspektiver (Ramian, 2012, p. 105). Eftersom forskeren i kvalitative studier indgar i
relationer og direkte eller indirekte pavirker den kontekst, der gnskes undersggt, samt
at mennesker kan have forskellige pavirkninger og opfattelser af situationer, er det
derfor ikke muligt at lave en ngjagtig gentagelse af undersggelsen og na frem til
praecis samme konklusioner (Tanggaard, 2012, p. 203f). Derfor far reliabilitet en
anden betydning i kvalitativ forskning. Her handler det i hgjere grad om
gennemsigtighed og klare beskrivelser af omsteendigheder og begivenheder omkring
undersggelsen (ibid.). Det er i den forbindelse centralt at beskrive valg, e&ndringer og
lignende undersggelsesmassige refleksioner undervejs, sa laeseren kan fa indblik i
hele undersggelsesprocessen og pa baggrund heraf tage stilling til undersggelsens
kvalitet (Tjora, 2012, p. 216). Dette projekts forsgg pa transparens kan ses gennem
de forrige afsnits uddybende beskrivelser af undersggelsesprocessen fra start til slut,
herunder beskrivelsen af undersggelsesdesignet - og strategien samt gennem
beskrivelserne af de metodiske og analytiske tilgange til undersggelsens empiri.
Derudover kan bestrabelsen pa at vere sa transparent som mulig, ses i de tilhgrende
bilag, hvor der er mulighed for at falge hele processen fra kompetencecentermgdet til
de udfgrte deltagerobservationer og interviews samtidig med, at den analytiske

emneorganisering fremgar pa uddybende vis.

| forbindelse med en vurdering og refleksion omkring undersggelsens kvalitet er det

betydningsfuldt at overveje undersggelsens generaliserbarhed. Generaliserbarhed
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forstds og anvendes pa forskellige mader afhangig af undersggelsens design og
udformning. | eksperimenter anvendes ofte en statistisk generaliserbarhed, hvor man
ud fra et bestemt populationsudvalg generaliserer til resten af populationen (Ramian,
2012, p. 21). Casestudiet anvender dog en anden form for generalisering, nemlig en
teoretisk, ofte kaldet analytisk, generalisering. En analytisk eller teoretisk
generalisering bestar i, at dataene analyseres for enten at styrke, svakke eller
nuancere den teori, der ligger til grund for casestudiet. Dette fremgar ligeledes i
projektets diskussion, hvor analysen af empirien kontinuerligt holdes op mod
projektets teoretiske perspektiver for enten at styrke, svaekke eller udvide teoretiske
og analytiske perspektiver, der belyser projektets problemfelt og den pagaldende
problemformulering. Inden for casestudier arbejdes der endvidere med dét, Ramian
(2012, p. 21) kalder for situeret generalisering. Situeret generalisering handler om, i
hvilken udstreekning der kan generaliseres til andre konkrete tilfeelde end det
undersggte. Hvis andre skal kunne vurdere, om de pageldende konkluderende
perspektiver i denne undersggelse ligeledes passer pa deres specifikke situation,
stiller det, ifelge Ramian (ibid., p. 22), store krav om fyldige og komplekse
beskrivelser af det undersggte fenomen. Derfor leegges der, i forbindelse med dette
projekt, stor veegt pa at beskrive de fenomener, der kan belyse

problemformuleringen, pa en uddybende og autentisk made.

Nedenfor praesenteres projektets analyse.
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4. ANALYSE

Nedenstaende afsnit indeholder en analyse af de forskellige empiridele. Her er fokus
pa at analysere, hvilken specialpadagogisk tenkning og praksis der ligger bag en
specialpaedagogisk indsats som Familieklassen, idet det, pa denne baggrund, bliver
muligt at belyse mere generelle perspektiver pa specialpaedagogikkens rolle i en tid
med inklusion, samt hvordan specialpaedagogikken kan anvendes, sa den i praksis
bidrager til at styrke udviklingen af en inkluderende skole. Farst udforskes
projektbeskrivelse SPIRE, som Familieklassen bygger pa, for at fa indsigt i, hvordan
indsatsen gnsker at styrke inklusion "pa papiret”. Herefter er analysen bygget op
omkring nogle overordnede mganstre, pa tvers af interviews og observationer, som
karakteriserer det padagogiske arbejde, herunder det specialpaedagogiske, i praksis.
Disse menstre er individualisering, kontekstsensitive perspektiver, konceptualisering
0og et overordnet perspektiv vedrgrende almen - og specialpedagogiske
sammenha&nge i skolepadagogisk praksis. Mgnstrene bidrager hver iser med

betydningsfulde perspektiver i relation til specialpeedagogisk teenkning og praksis.
Nedenfor analyseres projekt SPIRE.

4.1 Samarbejde om Padagogisk Inklusion, Relationer og Etik (SPIRE)
Projekt SPIRE seattes i gang pa den pagaeldende folkeskole pa baggrund af

udfordringer i forbindelse med at involvere foreldre i et forpligtende og
ressourceorienteret samarbejde med skole og dagtilbud. | sammenhaeng med dette
organiseres den specialpaedagogiske indsats, Familieklassen, hvor det, ved at udvikle
grundlaeggende relationsmgnstre og rolleforventninger mellem bgrn og voksne i en
familie, gnskes at @ge udsatte begrns muligheder for at profitere af skolegang og SFO.
Projekt SPIRE og den tilhgrende specialpaedagogiske indsats henviser saledes til en
opfattelse af, at en indsats rettet mod at styrke relationelle forhold i en familie har en
positiv effekt pa barnets skolegang.

Den positive effekt pa skolegangen beskrives i projektbeskrivelsen som bedre laring
og trivsel for de udsatte bgrn samt sterre succes med inklusion. Disse effekter
opfattes som verende sammenhazngende med en  kvalificering af
foraeldresamarbejdet, flere tvaerfaglige lgsninger i forbindelse med udfordringer for
udsatte bern og familier samt en helhedsorienteret kvalificering af det professionelle

samarbejde mellem folkeskole, bgrnehave, dagpleje, SFO og fritidstilbud (Bilag 12).
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Malgruppen for projekt SPIRE betegnes i projektbeskrivelsen som bgrn med
relationelle problemer ift. adferd, kontakt og trivsel, herunder bgrn med voldsom
kontaktadferd, tilknytningsproblemer, uro, koncentrationsvanskeligheder og
folelsesmaessige vanskeligheder samt bgrn, som har sveert ved at begd sig med

jeevnaldrende og indga i feellesskaber.

Det fremgar desuden i projektbeskrivelsen, at den metodiske fremgangsmade i
Familieklassen bygger pd en ICDP tilgang. Denne tilgang forventes, ud fra
projektbeskrivelsen, at give barnet livskvalitet, livsmod, fortsat leeringslyst, selvverd

og @get grad af inklusion (Bilag 12).

Malsztningen om at styrke inklusion gnskes saledes realiseret gennem flere
indsatsomrader: ved at anleegge en helhedsbetragtning i det tveerfaglige samarbejde
omkring bgrnene, ved at styrke relationer og rolleforventninger i familien samt ved at
anvende en metodisk fremgangsmade baseret pa ICDP. Projektbeskrivelsen kan
saledes siges at bygge pa en forstaelse af, at det er betydningsfuldt at sette ind ift.
flere kontekster og arbejde pa flere niveauer for at hjelpe bgrn i vanskeligheder og

styrke inklusion.

| de folgende analyseafsnit udforskes det, hvordan ovennavnte visioner, mal og
bestreebelser ser ud i det praktiske arbejde omkring de bgrn, der indgar i
Familieklassen. Her ser en individualistisk tendens ud til at dominere i det

specialpadagogiske arbejde i praksis.

4.2 Individualisering
Der kan flere steder i empirien identificeres et individualistisk menster ift.

Familieklassens specialpaedagogiske tenkning og praksis. Det individorienterede
fokus ses bade i relation til problemforstaelsen omkring Lukas, i det daglige arbejde i
Familieklassen og ift. opfattelsen af Familieklassens indflydelse pa inklusion i det

almene miljg. Farst analyseres den individorienterede problemforstaelse.

4.2.1 Individorienteret problemforstaelse
Nar fokus i interviewet rettes mod problemstillingen omkring Lukas italesatter bade

leereren fra Familieklassen og Lukas' klasselerer, at Lukas' vanskeligheder hanger
sammen med hans manglende indre styring (Bilag 6, 426-429; 618-619; 2211-2213;
Bilag 7, 305-307). Lukas er meget impulsstyret, har svert ved at efterrationalisere,

og har derfor en udadreagerende adferd, hvor han slar og sparker andre omkring
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ham (Bilag 6, 426-427; Bilag 7, 295-296; 309-310; 269-371). Begge larere, pa tvars
af Familieklasse og almen klasse, opfatter disse problemer som sammenhangene
med en umodenhed hos Lukas (Bilag 6, 618-619; Bilag 7, 290-291). Mie, lerer i

Familieklassen, forklarer:

" (...) Jeg tror simpelthen ikke, at Lukas er moden til at have en indre styring (...).
Han kan ikke styre sig selv. Det er den der mashmallows, hvis der bliver lagt nogen
foran ham, og han far besked pa at vente 5 minutter, det ville han simpelthen ikke
kunne. Det skal veere nu og her" (Bilag 6, 618-623).

Gennem citatet reduceres vanskelighederne omkring Lukas til noget inde i Lukas.
Vanskelighederne italesattes som en manglende indre styring og arsagen ses som
sammenhangende med en forsenket individuel udvikling og modenhed. Samme
opfattelse kommer til udtryk ved Pernille, klasseleerer i Lukas' almene klasse, da hun
bliver spurgt om, hvad hun tenker, der ville vaere hensigtsmassigt at arbejde med,

hvis der skulle ske en positiv udvikling med Lukas:

"Altsa det kommer jo sa maske med hans modenhed, ikk. Det kan vi merke, han er
blevet bedre, men nu haler det faglige lidt bagefter (...). Man kan jo habe der sker en

masse med ham i sommerferien (griner)." (Bilag 7, 406-413).

Pa trods af at Pernille har et humoristisk udtryk, da hun siger, at man kan hébe, der
sker en masse med Lukas i sommerferien, afspejler denne satning en forstaelse af, at
det er inden i Lukas, der skal ske en forandring, hvis der skal forekomme en positiv
udvikling. Dette dominerende individorienterede fokus kan dog veere under
pavirkning af, at jeg som interviewer stiller spgrgsmalet i relation til Lukas. Alligevel
kan ovennavnte citat siges at afspejle en klar opfattelse af, at Lukas' alene er

ansvarlig for at generere en positiv udvikling.

Det praktiske arbejde i Familieklassen kan desuden siges at vare karakteriseret af en

individualistisk tilgang.

4.2.2 Hverdagen i Familieklassen: det enkelte barn i centrum
Gennem observationer i Familieklassen ses det, hvordan det enkelte barn er i

centrum for indsatsen. Hverdagen i Familieklassen starter hver dag med en
lgssluppen snak, hvor der gives plads til, at bagrnene selv kan fortelle om egne

interesser og oplevelser. Her spgrger personalet i Familieklassen ind til bgrnenes
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samtaleemner pa en ihardig, men naturlig, made, og stiller hertil nysgerrige og
interesserede spargsmal (Bilag 3, 2-7). At fokus er rettet pa det enkelte barn pa en
imgdekommende og anerkendende made, kan siges at gare det nemt for det enkelte

barn at deltage og bidrage pa positiv vis.

Det specialpaedagogiske arbejde i Familieklassen er i hgj grad struktureret og der er
faste rutiner ift. de forskellige opgaver og aktiviteter. Efter den lgse snak med barnet
evalueres det enkelte barns mal, der laves lektier og til sidst igangsettes diverse
aktiviteter (Bilag 3). Aktiviteten den pagaldende dag indeholder en reekke gvelser
rettet mod at styrke Lukas' mundmotorik, som Karen, padagog i Familieklassen, er
ansvarlig for. Her er igen en konstant anerkendende tilgang til Lukas og personalet er
meget opmarksom pa at rose ham (Bilag 3, 24; 28-29; 41-42; 74-75). Personalets
tilgang til barnet ser derfor ud til at generere succesoplevelser og abne op for positive
deltagelsesmuligheder. At aktiviteten omhandler Lukas' mundmotorik afspejler

desuden en individuel indsats rettet mod at styrke noget inde i ham.

4.2.3 Familieklassens indflydelse pa inklusion i det almene miljg
| interviewet udforskes Familieklassens indflydelse pa skoledelen, herunder barnets

trivsel og inklusion. Denne sammenhzng beskriver Mie som en form for domino-
effekt:

"Vi tror simpelthen pa, at hvis man kan @ndre bare lidt i relationen, gh, ofte i
hjemmet, eller relationen, det kan vaere det at laese lektier (...). Det kan vaere det at
seette lidt struktur pad opgaven derhjemme. Det kan vare sddan noget som at ga i
seng. (...) Og fa styret dem hen til, at nar vi tager et lille skridt af gangen, sa er der
mange andre ting. Altsa det er lidt den der domino-effekt. (...) Altsa, sa det er den der
med at starte et sted, og sa at det gerne skal veere som ringe i vandet. At det breder
sig ift., at Lukas far en bedre skolegang" (Bilag 6, 185-207).

Mies udtalelse afspejler en forstaelse af, at dét at styrke relationen og strukturen i
hjemmet har en afsmittende effekt pa skolen. Dette er ogsa grunden til Mies
overbevisning om, at arbejdet i Familieklassen stgtter op om inklusion i det almene
miljg (Bilag 6, 519-522), hvilket hun beskriver som en rullende effekt (Bilag 6, 292-
293). Dette kreever dog, ifalge Mie, at der sker en udvikling eller overbevisning inde
i Lukas: "(...) hvis det mal det gar op for Lukas, sa vil det jo ogsa have en effekt nede
pa skolebaznken™ (Bilag 6, 483-485). Dette kan ses i relation til Mies forklaring af, at
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Familieklassens effekt kan ses pa "individ basis" (Bilag 6, 314). Pernille er ligeledes
af den overbevisning, at arbejdet i Familieklassen skaber inkluderende

forandringspotentialer i det almene miljg:

Interviewer: "Det du kender til Familieklassen - tenker du sa ogsa at det er et

inkluderende arbejde?

Pernille: "Ja helt sikkert. Fordi iser dem som er der lige nu, de mangler nogle
redskaber til, nar jeg bliver sur, hvad ger jeg sa. Og jeg skal lade veere med at sla og
sparke. Altsa det er helt klart, at det er lige far, det kun er inklusion vi teenker. For de
skal jo lere at bega sig i den klasse, sa det skal de lige have lert." (Bilag 7, 271-
278).

Gennem ovenstdende uddrag fra interviewet peger Pernille pa at
Familieklasseindsatsen fungerer inkluderende ved at give det enkelte barn redskaber,
som barnet kan anvende i den almene klasse og hermed bega sig bedre.
Familieklassen kan saledes siges at stgtte op om inklusion gennem en intensiv

indsats rettet mod det enkelte barn og dets vanskeligheder.

Udover de ovennavnte individualistiske perspektiver 1 Familieklassens
specialpaedagogiske tenkning og praksis kan der i empirien identificeres mgnstre af

mere kontekstsensitiv karakter.

4.3 Kontekstsensitive perspektiver

Gennem interviews og observationer er der flere eksempler pa kontekstuelle,
relationelle og fellesskabsorienterede forstaelsesformer og perspektiver. Disse ses
bade ift. forstaelsen af problemstillingerne omkring Lukas, herunder gennem
indflydelsen  af  bgrnefaellesskaber, bestemte  gruppedynamikker  og
deltagelsesmuligheder - og begransninger. Desuden kan der i empirien identificeres

en afmagt ift. at handle pa mere kontekstsensitiv viden.

4.3.1 Bgrnefeellesskaber
| observationerne pa tveers af de kontekster, Lukas indgar i, er der et sarligt manster,

som gar sig geeldende. Lukas, og de andre bgrn omkring ham, ser ud til at have stor
interesse i at deltage i de omgivende relationer og i et serligt et af slagsen, nemlig
barnefellesskabet. | den specialpaedagogiske kontekst, Familieklassen, er Lukas ikke

omgivet af et bgrnefeellesskab, men ser stadig ud til at veere rettet mod det:
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Der er larm ude fra legepladsen. Lukas gar op til vinduet og kigger ud.
Karen: ”Kom du herover, Lukas”.

Lukas: ”Neeeej” (lyder frustreret)

Karen: ”Jo, kom du herover”.

Lukas: Arrrrhhh”,

Karen: ”Nu skal vi lave mundmotorik™.

Lukas: ”"Neeeej” (lyder frustreret igen, men sa&tter sig over pa sin stol).

(Bilag 3, 89-98)

Gennem ovenstaende uddrag fra Familieklassen ses det, hvordan Lukas straks drages
af lyden fra et feellesskab og at han tydeligvis er frustreret over, at skulle forlade sin

observerende position.

I den almene sammenhang, som karakteriseres af mange bgrnefellesskaber, er der
utallige eksempler pa, hvordan barnene konstant er rettet mod hinanden. Lukas ser
ud til at vaere meget socialt opsggende, og har i bestemte relationsformer positive
deltagelsesforsgg. F.eks. henvender Lukas sig flere gange til de andre bern i klassen
for at fa hjeelp til det faglige (Bilag 3, 203-204; 298), for at smasnakke om interesser
og lignende (Bilag 3, 274-275; 360-361) samt for at hjelpe sine kammerater (Bilag
3, 335). Gennem observationerne ses der saledes flere eksempler pa positive
deltagelsesforsgg fra Lukas side, som medvirker til, at klassekammeraterne har
interesse i at interagere og deltage sammen med Lukas. Observationerne viser dog
ogsa et andet mgnster, udover disse positive deltagelsesforsgg, som ofte resulterer i
konflikter. Disse deltagelsesforsgg er centreret omkring en gruppe drenge, der i dette

projekt betegnes som de harde drenge.

4.3.2. "'De harde drenge"
Gennem deltagerobservationer, pa tvaers af forskellige timer og frikvarterer, kan der

identificeres en serlig gruppe bgrn i forbindelse med de problemstillinger, der opstar
omkring Lukas. Gruppen indeholder tre drenge, Lukas, Kristian og Mark, som
springer sarligt i gjnene i relation til de konflikter, der opstar i den pagaeldende 3.
klasse. Drengenes forsgg pa interaktion indeholder ofte harde, grove, drillende og
provokerende udtalelser, bemarkninger eller handlinger (Bilag 3; 181; 262; 279;
364; 377, 492-497), hvorfor de i dette projekt betegnes som de harde drenge. De
harde drenge, herunder iseer Kristian og Lukas, forsgger ofte at deltage i klassen pa
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en konfliktsggende made. Eksempelvis klapper Kristian bevidst pa forkerte
tidspunkter i forbindelse med en feelles aktivitet i engelsk, imens han kigger drillende
rundt sine klassekammerater (Bilag 3, 258-260), og Lukas bruger, med inspiration
fra en mundmotorikgvelse fra Familieklassen tidligere pa dagen, den lerte
mundgvelse til at fa opmarksomhed fra Anna pa en drillende og provokerende made
(Bilag 3, 488-502). Klasselereren i 3. klasse giver ligeledes udtryk for, at de
oplevede problemstillinger i klassen ofte opstar i relation til en bestemt

drengegruppe:

" (...) Altsd, ja der er to-tre stykker, som godt kan have svert ved at se... (...) Fordi
der er nogen drenge derinde, som bare holder pa sit, og som ogsa er forskelligt
opdraget (...). Men det er sveert for de her barn, de her tre-fire drenge jeg har, at sige
pyt. Og sa er det jo, altsd, at der opstar alt det her ballade. Fordi "han gjorde sadan,
og sa gjorde jeg ogsa sadan" og "han sagde jeg skulle, og sa gjorde jeg sadan". Det
er jo altid det der med, at nar man har en klasse, altsa den der kontekst der er, og

hvordan er de sat sammen. Det er sadan lidt et spil i lotteriet". (Bilag 7, 442-449).

Citatet afspejler flere kontekstsensitive faktorer i forstaelsen af de problemstillinger,
klasseleereren oplever i den almene skolepadagogiske kontekst. For det farste
fremgar en forstaelse af, at forskellige opdragelsesmgnstre har en indvirkning pa
drengenes handleevne og deres sarlige mader at deltage pa i klassen. For det andet
kan der identificeres en opfattelse af, at sammensetningen af bgrnegruppen, i den
specifikke klasse, har betydning for de problemstillinger, der opleves. Som det
fremgar gennem ovenstaende citat, er konteksten saledes en betydningsfuld faktor ift.
at forstd og handtere de udfordringer og problemstillinger, der udspiler sig i

peaedagogisk praksis.

Gennem observationerne kan der desuden identificeres en sarlig dynamik mellem to
drenge, der anses som varende betydningsfuld for de problemstillinger, der opstar
omkring Lukas. Kristian og Lukas synes sarlig rettet mod hinanden, hvor iser Lukas
ser ud til at veere sarlig opmarksom pa, hvordan Kristian reagerer ift. en bestemt
udtalelse, bemerkning eller handling. Dette er nedenstaende uddrag fra en

spisepause et eksempel pa:

Lukas kommenterer flere gange pa filmen, der karer pa storskeerm, mens de andre i
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klassen sidder stille og spiser.

Lukas: "Ej der ligger en dreng med en pil i maven™.
Leerer: "Shhhh".

Fie: "Jeg vil helst veere en pige"

Lukas: "Jeg vil helst vaere dreng".

Lukas: "Ga ned og dreeb hende™ (kigger over pa Kristian).

()

Lukas: "Draeb hende". (kigger over pa Kristian).

(Bilag 3, 369-388)

Ved at folge Lukas' blik gennem klassen far jeg som observatgr en fornemmelse af,
at Kristian har stor status fra Lukas' perspektiv, og at Lukas' intention med sine grove
og drillende kommentarer er forbundet med at blive hart og set af Kristian. At Lukas
keemper for Kristians opmeerksomhed er et gennemgaende manster i forbindelse med
undervisningstimerne i 3. klasse (Bilag 3, 267-268; 340-343; 352-354; 377-378; 438-
440; 450-452; 460). Dette ses desuden i forbindelse med et skift fra matematiktimen

til spisepause:

Barnene gar ned med computerne og kommer tilbage i klassen.

Kristian tager en fodbold i et skab, da de kommer tilbage i klassen, og begynder at
spille med den. Lukas ser det, og lgber hen i skabet og tager et bat frem og spiller
med en bold herpa.

Laereren kommer tilbage igen, og Kristian smider bolden tilbage i skabet.

Leaerer: "Lukas, Lukas, du skal ikke tage det her".

Lukas bliver ved med at spille.

Leerer: "Lukas, sagde jeg ikke nej?" (sur tone)

Lukas legger battet og bolden tilbage i skabet. Lukas tager nu fodbolden og
begynder at drible.

Lukas: "Hallo Kristian, skal vi spille med den her?" (utydeligt)

(Bilag 3, 337-354)

Eksemplet viser, hvordan Lukas' opmarksomhed konstant er pa Kristian. Fra et
barneperspektiv ser Lukas ud til at have sterke intentioner om at deltage i
feellesskabet omkring Kristian, idet Lukas' enske om at deltage med Kristian

overskygger en eventuel konflikt med laereren. Leererens frustration i forbindelse
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med Lukas' boldspil ser dog, gennem ovenstaende eksempel, ikke ud til at bygge pa
en forstaelse af, at situationen er forbundet med Lukas' forsgg pa at deltage med
Kristian, men derimod reagerer laereren kun pa Lukas' handlinger, hvorfor arsagen til
konflikten ser ud til at blive placeret hos Lukas alene. Det er dog muligt som
observater, ved at falge "optakten" til ovennavnte situation, muligt at fa indblik i en
mere cirkuleer arsagssammenhang, hvor der tages hgjde for indflydelsen af sociale,

relationelle og gruppeorienterede dynamikker.

I en musiktime er Lukas' blik endvidere rettet mod deltagelsesmuligheder i relation

til Kristian:

Bernene henter nogle puder og setter sig pa gulvet. De skal se en film pa storskeerm
I klassen.

Lukas tager sin pude og satter sig op pa sit bord. Efter noget tid finder han en bog
frem og kigger i den.

Kristian ligger pa gulvet og fjoller med Fie.

Lukas pakker bogen sammen og laegger sig ovenpa Kristian pa gulvet.

Leerer: "Lukas, du skal lige lade Kristian veere".

Lukas koncentrerer sig om filmen, men niver Kristian nogle gange.

Leaerer: "Kristian, lad lige veere". (Kristian og Lukas griner)

Kristian og Fie snakker videre (Kristian kigger drillende op pa lereren).

Lukas prever at henvende sig til Kristian og Fie.

Leerer: "Kristian og Fie, | ma godt lige satte jer op pa jeres pladser”. (sur tone)
Kristian og Fie rejser sig. Fie satter sig og Kristian bliver staende lidt bag sin taske.
Leaerer: "Kristian, sat dig!" (sur tone)

Kristian: "Ja ja!". (sur tone)

Lukas glider rundt pa sin pude. Han beveger sig over bag Kristian pa sin pude og
leegger puden i kassen bag Kristian. Han kigger op pa Kristian, som ikke reagerer.
Lukas gar herefter over pa sin plads ved siden af Fie.

Laereren setter en sang op pa storskerm, som de skal synge med pa.

Lukas: "Ej ikke den sang". (Kigger over pa Kristian).

Alle bgrn synger undtagen Kristian, Mark og Lukas.

(Bilag 3, 443-478).
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Ovenstaende uddrag fra musiktimen viser, udover Lukas' ihardige forsgg pa at
deltage i1 feellesskabet omkring Kristian, hvordan Lukas' og Kristians personlige
mader at deltage pa ofte indeberer handlinger eller udtryk af drillende karakter, hvor
feellesskabet dannes ved f.eks. at grine af noget, man ikke ma, eller handle upassende
ift. de indbyggede normer og regler i konteksten. Stgrstedelen af Lukas' forsgg pa at
indga i sociale sammenhange med Kristian er situationer, hvor resten af klassen
reagerer negativt pa deltagelsesforsgget (Bilag 3, 257-263), hvor Kristian ignorerer
ham (Bilag 3, 268-269), eller hvor forsgget udvikler sig til en konflikt (Bilag 3, 340-
354). Eksemplet ovenfor viser desuden, hvordan Lukas, pa trods af at Kristian og Fie
adskilles og sendes tilbage pa deres pladser, stadig prever at komme i kontakt med
Kristian ved at beveage sig pa sin pude over mod Kristians plads. Ved at opfatte
Lukas' handlinger som en form for kommunikation (Hedegaard, 2012, p. 164f), kan
Lukas' handlinger antages at afspejle et sterkt gnske om at deltage i

barnefeellesskabet omkring Kristian.

Dette gnske ser dog primart ud til at centrere sig om den klassemassige kontekst,
idet deltagelsesmanstrene i frikvartererne ander sig ret markant. Her ser Lukas ud til,
at veere styrende for dét, alle bgrnene i 3. klasse synes serlig rettet mod; nemlig

spgrgsmalet om at vare med.

4.3.3 Kampen om at veere med
| frikvartererne er kampen om at deltage og veere med for drengene i 3. klasse

centreret omkring fodboldspillet. Denne aktivitet ser ud til at veere serlig
betydningsfuld for Lukas, der, allerede inden det ringer ud til frikvarter, er optaget af
at fa fat i fodbolden og gemme den under sit bord (Bilag 3, p. 356-358). Da det
ringer ud til frikvarter, styrter Lukas ud pa fodboldbanen med fodbolden i haenderne.
En gruppe drenge folger efter og frikvarteret starter med en stor forhandling om,
hvem der ma vaere med i fodboldkampen. Her ser Lukas ud til at styre denne

forhandling:

Tom: "Ma jeg vaere med?" (Henvender sig til Lukas)

Lukas ignorerer Tom. Tom sparger igen.

Lukas: "NEJ!"

Tobias gar veek fra malet med hovedet senket. Han gar hen til pigerne fra klassen og

spgrger om han ma vaere med. Det ma han gerne.
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Kristian vil ogsa gerne vere med, men far ogsa nej. Kristian henvender sig til
lzereren Mie, som skal holde gje med fodboldbanen i frikvarteret.

Kristian: "Lukas siger at jeg ikke ma veere med".

Mie og Kristian snakker om grunden til, at han ikke ma veere med. Der har veeret
flere situationer tidligere, hvor det gik galt (utydeligt).

Mie og Kristian raber ad hinanden og Kristian gar.

Mie: "Kristian du skal holde din sti ren". (sur tone)

Kristian sparker til en gren.

Mie: "Du kan komme tilbage, nar du er klar til at snakke om det".

Mie kigger pa at drengene spiller fodbold. Efter lidt tid kommer Kristian tilbage til
hende.

Kristian: "Okay, jeg vil godt snakke".

Mie er straks imgdekommende over for Kristian og de taler stille og roligt om,
hvorfor Lukas mon sagde, at han ikke matte veere med i fodboldkampen. Mie og
Kristian star og snakker stille og roligt (utydeligt). Mie er meget positiv og
anerkendende. De aftaler at de sammen spgrger pa en ordentlig made, om de ma
veere med i fodboldkampen.

Mie: "Ja, fedt. Drenge, ma Kristian og jeg vaere med?" (henvendt til drengene der
spiller fodbold) (Mie er positiv og imgdekommende).

Lukas: "Han skal ikke veere med!"

Mie: "Jo, vi skal alle fa det til at kere".

Mie far fodboldkampen stoppet og deler dem ind i hold. Hun guider bgrnene og
fortzeller, at alle skal veere med. Tom, Mie og pigerne er pa et hold og Lukas,

Kristian og Mark pa det andet.

(Bilag 3, 397-428).

Ovenstaende observationsuddrag kan ses som et eksempel pa, hvordan betingelser i
den specifikke kontekst abner op for forskellige deltagelsesmuligheder.
Frikvartererne giver Lukas mulighed for at deltage i fodboldspillet samtidig med, at
det seetter ham i en styrende position ift. at muliggare eller begrense sine
kammeraters deltagelse i aktiviteten. Mie, som er lerer i Familieklassen, er ansvarlig
for at holde gje med fodboldspillet i frikvartererne, og kan gennem ovenstaende
eksempel siges at fungere guidende ift. at handtere den spirende konflikt angaende,
hvem der ma vaere med i fodboldkampen. Hun formar at overtage Lukas' styrende
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position og abner herigennem op for Toms deltagelsesmulighed, der ved sin farste
efterspargsel blev afvist i at deltage i fodboldkampen. Derudover abner hun op for, at
Kristian ligeledes kan deltage. Mies guidende og yderst engagerede position i
fodboldkampen kan saledes siges at abne op for lige deltagelsesmuligheder for alle.
Lukas og Kristian, som ved fodboldkampens start var ved at komme i konflikt,
deltager, efter Mies involvering, i et fellesskab, der tidligere i klassen var af
drillende og provokerende karakter, men som nu er venskabeligt, humoristisk og
omsorgsfuldt. Ved at Mie gar ind i det konfliktuelle fallesskab vedrgrende
forhandlingen om, hvem der ma vaere med, eandres deltagelsespositionerne i
feellesskabet, og barnene lerer at deltage i konflikten i overens med Mies vision om,
at " (...) vi skal alle fa det til at kgre" (Bilag 3, 424). Pa den mader skaber Mie
gennem sin paedagogiske tilgang en forstaelse af, hvad der anerkendes som passende
eller upassende adferd 1 forbindelse med fellesskabet centreret omkring
fodboldkampen.

Gennem ovenstaende afsnit ses det, hvordan bgrnefallesskaber, gruppedynamikker
samt deltagelsesmuligheder - og begraensninger har indvirkning pa en bestemt
problemstilling og konflikt. Personalet omkring den specialpaedagogiske indsats,

Familieklassen, giver dog udtryk for en tvivl om, hvordan de handler pa denne viden.

4.3.4 Et handleorienteret perspektiv pa kontekstsensitiv viden
Gennem empirien er der flere eksempler pa, at de professionelle, omkring arbejdet

med bgrn i vanskeligheder, ser ud til at veere udfordret i forbindelse med at handle pa
viden af mere kontekstsensitiv karakter. Dette ses gennem nedenstaende uddrag fra

interviewet med leereren i Familieklassen:

"Fordi nar vi far en viden om Lukas, om at det er i den bgrneflok med drengene at
det gar galt, om at hans indre styring den eksisterer overhovedet ikke. For heroppe
der har han en indre styring, men dernede der eksisterer den overhovedet ikke. Hvad
skal vi sa gere?". (Bilag 3, 2211-2215).

| citatet fremgar den tidligere forstaelse af, at problemstillingen omkring Lukas er
forbundet med en manglende indre styring, men citatet afspejler ogsa en forstaelse
af, at Lukas' handleevne og deltagelse er situeret og pavirket af bgrneflokken
omkring ham. Mie, lerer i Familieklassen, er dog i tvivli om, hvordan de

professionelle i Familieklassen skal handle pa denne kontekstsensitive viden og
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beskriver i forlengelse hermed: "Hvordan kan vi handle pa de informationer, som vi
egentlig finder frem til?" (Bilag 3, 2219-2220).

Nedenfor analyseres et yderligere menster, der ger sig geldende pa tveers af de
forskellige empiridele. Dette omhandler konceptualisering. Det specialpaedagogiske
arbejde ser nemlig ud til at vaere pavirket af bestemte opfattelser af, hvilket koncept

Familieklassen bygger pa.

4.4 Konceptualisering
Mie og Pernilles handleevne ser, i arbejdet omkring Familieklassen, ud til at vere

pavirket af Familieklassens koncept om, at foreeldrene inddrages i indsatsen samt at
ICDP anvendes som metode. Disse "koncepter" reducerer den malgruppe, der
arbejdes med i Familieklassen, samt prioriteringen af det tveerfaglige samarbejde.
Konceptualiseringen ser desuden ud til at reducere problemstillingernes kompleksitet
i den almene skolepadagogiske praksis, hvilket hanger sammen med, at de
professionelle, i arbejdet med at styrke inklusion, udtrykker et behov for at rette
indsatsen mod andre omrader, som gar udover det specifikke relationsarbejde i

familien. Dette uddybes nedenfor.

4.4.1 Familiekonceptet og ICDP som styrende teknologier
Mie, laerer i Familieklassen, peger pa, at det er foraldrene, der primeert bestemmer

mal og arbejdsopgaver i indsatsen: "(...) det skal vare lidt op til mor, hvad hun synes
vi skal tage fat i" (Bilag 6, 651-652). Herved ses det, hvordan personalets handleevne
er influeret af foreldrenes deltagelse i indsatsen, hvilket pavirker, hvad der

funktionelt kan lade sig gare i den specialpseedagogiske indsats.

Flere steder i empirien kritiserer hhv. lereren i den almene klasse og lereren i
Familieklassen samarbejdet pa tvers af specialindsats og det almene miljg (Bilag 6,
871-872, Bilag 7, 557-559). Samarbejdsproblematikkerne ser ligeledes ud til at blive

begrundet gennem Familieklassens koncept om, at foreeldrene inddrages i indsatsen:

"Men jeg teenker ogsa, at det har veeret fordi, det ikke har varet ngdvendigt. Det har
veeret relationen i familien, serligt relationen mellem mor og barn, som vi skal have
styr pa forst" (Bilag 6, 609-613).

Gennem ovenstaende citat ses det, hvordan relationsarbejdet, saerligt mellem mor og

barn, bruges som argument for, at det tveerfaglige samarbejde ikke er ngdvendigt at
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prioritere og have fokus pa. Relationsarbejdet kan saledes siges at reducere andre
udviklingspunkter, som i projekt SPIRE beskrives som centrale omrader at
opkvalificere ift. at skabe en forandring for de bgrn, der er tilknyttet indsatsen (Bilag
12).

At tilgangen i Familieklassen bygger pa et ICDP-program ser desuden ud til at vaere

bestemmende for malgruppen i indsatsen:

"Fordi, nar vi arbejder, nar vores hovedingrediens det er ICDP, imellem mor og

barn, sa er det jo ikke udadreagerende adfeerd nede i skolen." (Bilag 6, 375-377).

Af samme grund beskriver Mie, at Familieklassen ikke tager sig af problemstillinger
I relation til adfeerd, kontakt og trivsel (Bilag 6, 921-22). ICDP-metoden kan derved
siges at virke bestemmende, og desuden reducerende, for malgruppen og det indhold,
der arbejdes med i Familieklassen. Pa trods af at dette langt fra afspejler formalet og
hensigten med ICDP (jf. afsnit 2.1.4), ser denne metode ud til at begraense
personalets handlemuligheder i familieklassekonteksten i forbindelse med at rette
interventionen mod sociale og relationelle problemstillinger i skolen. At der gennem
ovenstdende citat fremgar en opfattelse af, at der i familieklasseindsatsen ikke
arbejdes med adferd, kontakt og trivsel, kan siges at veere modstridende med
malgruppebeskrivelsen i projekt SPIRE, der netop benavner bgrn med relationelle
problemstillinger omkring adfaerd, kontakt og trivsel som malgruppen i indsatsen
(Bilag 12).

4.4.2 Behov for at ga ud over konceptet
Mie beskriver, hvordan de i den almene sammenhang er begyndt at dakke

gardvagten pa Lukas i frikvartererne pa baggrund af, at den almene klasselarer ofte
oplever problematikker omkring Lukas i denne kontekst (Bilag 6, 489-495). At
personalet i Familieklassen ogsa igangseatter en indsats rettet mod sociale
problematikker i frikvartererne kan vere et udtryk for, at de problematikker, der
arbejdes med i Familieklassen, kalder pa yderligere indsatsomrader, som gar ud over
det specifikke relationsarbejde i familien. Der kan saledes antages at vere en vis
kompleksitet forbundet med de problemstillinger, der indgar i familieklassearbejdet,

som kalder pa flere interventionsformer.
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Pa et personalemgde giver Mie desuden udtryk for, at det kunne vere
hensigtsmaessigt at arbejde med en bgrnegruppe i Lukas' Kklasse, da
problemstillingerne omkring Lukas altid er centreret om denne gruppe (Bilag 2). Her
italesetter Mie et gnske om at arbejde gruppeorienteret med det formal at styrke
feellesskaber, relationer og gruppedynamikker. Mie kan herigennem siges at give
udtryk for, at det nogle gange kan veere hensigtsmaessigt at supplere relationsarbejdet
i familien med andre arbejdsomrader, der i hgjere grad veegter betydningen af de
andre bgrns indflydelse pa en given problematik. Mies leder er dog ikke fortaler for
denne ide, hvorfor gnsket om at intervenere ift. hele bgrnegruppen ikke realiseres i
praksis. Da vi i interviewet snakker om grunden til dette, peger Mie pa en opfattelse
af, at hun gar ud over konceptet: " (...) sa kan man sige, sa gar vi lidt udover ICDP
samarbejdet (...)" (Bilag 6, 771-772). At Familieklassen metodisk bygger pa ICDP,
ser ud til at begraense muligheden for at agere fleksibelt i arbejdet i Familieklassen
og tilpasse interventionen til dét, personalet finder hensigtsmaessigt at intervenere pa
ift. den konkrete problemstilling. Mie ser i interviewet ud til at vaere pavirket af sin
leders beslutning og denne begransning i sit arbejde, og beskriver i interviewet, at
hun er irriteret, da hun teenker, at dette tiltag i hgj grad vil kunne hjelpe Lukas (Bilag
6, 776-779).

Mie giver desuden udtryk for andre omrader, der kunne veere hensigtsmassige at
arbejde med gennem den specialpedagogiske indsats, hvorfor hun tenker, at der
kommer lignende uoverensstemmelser i familieklassearbejdet som den ovenfor
beskrevne. Her navner Mie at arbejde forebyggende med temaer som hygiejne, dét
at lave lektier for egen skyld og radgive unge ift. generelle normer og veerdier (Bilag
6, 784-794). Her ser konceptualiseringen dog igen ud til at begrense indfgrslen af
ovennavnte forebyggende tiltag: "Men det er jo igen konceptet. (...) Det er jo, hvor
langt vi skal ga i det, ikk ogsa". (Bilag 6, 810-812).

Konceptualiseringen i den specialpaedagogiske indsats kan gennem ovenstaende
opfattes som en betingelse, der begraenser de professionelles evne til at handle pa
viden af mere kontekstsensitiv karakter, hvilket far den konsekvens, at
familieklasseindsatsen ofte baserer sig pa individorienterede tiltag og generer
individuelle forandringspotentialer (jf. afsnit 4.2). Mie betegner i interviewet arbejdet

i Familieklassen som lavpraksis:

57



"(...) vi arbejder meget lavpraksis, altsa egentlig sa burde vi (...) hive os lidt op i
helikopter perspektiv. (...) Fordi at det bliver meget fra dag til dag, fordi at vi er
rigtig... vi er inde i nogle sngrklede ting, og eh, hvordan skal vi lige forholde os
naste gang. Nu kunne han ikke finde ud af det der, altsa... det er meget lavpraksis
teenker jeg. " (Bilag 6, 2233-2241).

Dét at arbejde lavpraksis ser gennem ovenstaende citat ud til at vaere forbundet med,
at indsatsen i Familieklassen primert gar ind og styrker barnets individuelle mangler:
"Nu kunne han ikke finde ud af det der (...)". Mies efterspargsel pa et helikopter-
perspektiv kan derfor antages at afspejle et behov for at reflektere over
arbejdstilgangen i Familieklassen og vurdere, hvorvidt man i hgjere grad burde
teenke og handle anderledes.

4.5 Almen- og specialpaedagogiske sammenhange
| relation til ovennavnte spgrgsmal, om hvorvidt man burde tenke og handle

anderledes i det specialpadagogiske arbejde, peger laereren fra bade Familieklassen
og den almene klasse pa kritiske og udviklingsorienterede perspektiver ift. den
aktuelle specialpseedagogiske tenkning og praksis i folkeskolen. Farst analyseres
organisatoriske betingelser pa tvers af almen- og specialomradet, hvor der peges pa
kritiske aspekter ved denne adskilte organisering. Herefter analyseres et
udviklingsorienteret perspektiv pa almen- og specialpadagogiske sammenhange i
folkeskolen.

4.5.1 Organisatoriske betingelser pa tveers af almen- og specialomradet
I Familieklassen er arbejdet med inklusion organiseret adskilt fra den almene

sammenhang. Barnet tages ud i korte perioder, for herefter at vende tilbage til den
almene klasse. Som Pernille forklarer det, bruger man i Familieklassen: " (...)
eksklusion for at fremme inklusion™ (Bilag 7, 237-238). Mie beskriver denne

organisering pa falgende made:

"@h.. Men man er lige ude at fa et boost, og sa lige tilbage igen. Man har kun
tilknytning til klassen. Det er ikke en anden klasse, som du skal have tilknytning til
heroppe.” (Bilag 6, 2180-2183).

Familieklassen fungerer altsa, ifglge Mie, inkluderende ved at tage eleverne ud af de
almene sammenhange for korte perioder og give dem et boost, for herefter at kunne

vende tilbage til klassen.
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Mie peger dog pa nogle organisatoriske betingelser, der varierer pa tvears af den
almen- og specialpaedagogiske kontekst, hvilket influerer den specialpseedagogiske
indsats potentiale for at generere forandringspotentialer ift. inklusion i den almene

del. Dette fremgar gennem fglgende citat:

"@h.. Hvor den kontekst her, den er.... Vi justerer os til det barn, der kommer her, det
tror jeg ikke altid den almene skole kan gare. (...) Sa derfor giver vi nogen helt andre
rammer til, hvor der maske er starre chancer for succes." (Bilag 6, 353-358).

Gennem citatet fremgar der en forstdelse af, at konteksten, pa tvers af almen-
specialmiljg, varierer, hvilket pavirker barnets handleevne. Her peger Mie pa, at der i
specialpadagogiske sammenhange indgar betingelser, der i hgjere grad abner op for
succesfulde deltagelsesmader, hvilket ikke ngdvendigvis er geldende i den almene

sammenhange. Dette kan, ifglge Mie, fa falgende konsekvenser:

“For vi er egentlig med til at gore specialborn endnu mere specielle ved at hive dem
ud af de kontekster, som vi er i, og det er tit de kontekster de ikke kan holde til at
veere i." (Bilag 6, 2196-2200).

Mie Kkritiserer her specialpedagogiske indsatsers manglende forbindelse til
almenomradet for at f4 den konsekvens, at specialbgrnene geres endnu mere
specielle, hvilket kan antages at reducere bgrnenes muligheder for at indga i almene
kontekster. Pernille, leerer i den almene klasse, beskriver ligeledes, hvordan de
varierede kontekstuelle betingelser pa tveers af almen- og specialmiljg, kan vere

uhensigtsmaessige for de barn, der gar pa tvars af disse sammenhange:

"(...) vi er bare i et samfund, hvor man ikke bare kan sidde med sin egen voksen, for
der er der ogsa alle de andre bgrn, ikk. Og det er Lukas og det er alle sammen. Nar
han sidder sammen med en voksen, nar han sidder med en-til-en ikk', s kan han jo
nasten alt, sa kan bgrn bare sa meget (...). De har en relation og det er hyggeligt og
man skal ikke tage hensyn til alle mulige andre, men jeg tror ikke altid man ger dem
en tjeneste. Det tror jeg ikke." (Bilag 7, 935-945).

Pernille peger her pa, at de specialpaedagogiske indsatsers betingelser ofte er meget
anderledes end de betingelser, der er tilstede i samfundet og almene sammenhange.
De handleevner, der dbnes op for i den specialpaedagogiske indsats, er ikke

ngdvendigvis tilgengelige udenfor denne sammenhang, hvorfor der gennem
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ovenstaende citat kan stilles spgrgsmalstegn til specialpaedagogiske indsatsers
forandrings- og udviklingspotentialer ift. at styrke barnenes relationelle, sociale og

feellesskabsorienterede kompetencer i almene sammenhange.

Nedenfor analyseres nogle udviklingsorienterede perspektiver i relation il

organiseringen af specialpadagogisk praksis.

4.5.2 Den specifikke bgrnegruppe som styrende for specialpaedagogisk praksis
Pernille papeger vigtigheden af, at de specialpadagogiske ressourcer bruges pa en

made, der stemmer overens med den specifikke barnegruppe: " (...) det er igen det
der med at fa set, hvad er det for nogle bern vi har". (Bilag 7, 843-845). |
forlengelse af dette reflekterer Pernille i interviewet over nyorienterede perspektiver

pa anvendelsen af specialpaedagogisk praksis:

"Jamen man skulle jo tage posen med lerere ikk', og man skulle tage posen med
pengene, og tiden maske, og posen med bgrnene, og sa skulle man jo, sa skulle man
ryste den, og fordele det ud. Sadan som det var bedst for bgrnene (...). Og der er jo
nogen bgrn, som godt kan agere pa et hold pa 30 og nogen barn, som har brug for et
hold pa 5." (Bilag 7, 874-882)

Pernille beskriver her, hvordan barnegruppen burde vare styrende for anvendelsen af
specialpaedagogikken, samtidig med at der tages hgjde for, hvad der funktionelt kan
lade sig gere med f.eks. tid og penge. Citatet kan saledes siges at afspejle en mere
fleksibel opfattelse af specialpaedagogisk praksis, hvor den specifikke bgrnegruppe
ses som styrende for organiseringen. Pernille tilfgjer dog: "Det er sddan maske det
optimale, men der er mange bindinger" (Bilag 7, 902-903), hvilket kan veare et
udtryk for, at der er flere faktorer i paedagogisk praksis, som kan gare det sveert at
realisere det ovenfor beskrevne gnske om at anvende de specialpaedagogiske

ressourcer mere fleksibelt, hvor den givne bgrnegruppe er bestemmende.

4.6 Opsamling
Familieklassens arbejde er i praksis praeget af individualistiske tendenser: i relation

til problemstillingen omkring Lukas, ift. det daglige arbejde i Familieklassen samt i
form af at opfatte indsatsens indflydelse pa inklusion som afhangig af en individuel
leringsproces inden i Lukas. Derudover fremgar der ogsa kontekstsensitive
perspektiver gennem empirien. Bgrnefaellesskaberne omkring Lukas ser ud til at

indga som en betydningsfuld faktor ift. at forsta de problemstillinger, som opstar i
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relation til Lukas. Her er problemstillingerne iser sammenhangende med
konfliktsggende deltagelsesmanstre  blandt “de harde drenge" samt med
forhandlinger om at deltage i feellesskabet. De kontekstsensitive perspektiver er dog
noget, som de professionelle opfatter som betydningsfulde ift. at forstd og handtere
problemstillinger i psedagogisk praksis, samt i relation til at styrke inklusion, men det
er ikke noget, de handler pa i det specialpadagogiske arbejde. Begrundelsen for ikke
at tilrettelegge det specialpedagogiske arbejde ift. mere gruppe- og
feellesskabsorienterede aspekter ser, udover en afmagt ift. at handle pa disse, ud til at
veere pavirket af de professionelles opfattelse af, at konceptet, som Familieklassen
bygger pa, kun retter sig mod relationen mellem mor og barn. Derudover fremgar der
i analysen kritiske og udviklingsorienterede perspektiver pa almen- og
specialpadagogiske sammenhange i folkeskolen. Det specialpsedagogiske arbejde
kritiseres, pa baggrund af en manglende forbindelse til almenomradet, for at gare
"specialbgrn” endnu mere specielle. | den forbindelse peges der pa en mere fleksibel

specialpaedagogisk praksis som central at udvikle i en tid med inklusion.

Ovennavnte mgnstre i analysen inddrages i den kommende diskussion. Ved at koble
disse med perspektiver fra de redegerende afsnit diskuteres betydningsfulde emner,

der kan belyse projektets problemfelt og problemformulering.
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5. DISKUSSION
Diskussionen tager udgangspunkt i de overordnede resultater fra analysen samt de

teoretiske perspektiver praesenteret i projektet. De forskellige afsnit indeholder hver
iseer nogle betydningsfulde, kritiske og udviklingsorienterede perspektiver pa,
hvilken rolle specialpaedagogisk tenkning og praksis spiller i en tid med inklusion
samt hvordan specialpedagogikken kan anvendes, sa den i praksis styrker
udviklingen af en inkluderende skole. Farst diskuteres en tendens til, at inkluderende
specialpaedagogiske visioner ofte resulterer i en specialpaedagogisk tenkning og
praksis af segregerende og integrerende karakter. Hernast diskuteres det, hvordan
familie-konceptet, i det specialpaedagogiske arbejde i Familieklassen, ser ud til at
fungere som en reducerende teknologi ift. andre faktorer, der synes hensigtsmaessige
at arbejde med ift. at styrke inklusion. Herefter rettes fokus pa de modsatningsfyldte
forhold i specialpeedagogisk tenkning og praksis og udviklingsorienterede
perspektiver diskuteres hertil. Dette abner op for naste afsnit, hvor det diskuteres, at
et analytisk aspekt ved specialpaedagogikken bar opkvalificeres. Herefter diskuteres
det, at specialpadagogikken i hgjere grad bgr anvendes i hverdagens almene praksis.
Efterfalgende praesenteres en episode fra empirien med det formal at vise et
eksempel pa, hvordan specialpadagogikken kan anvendes for at styrke udviklingen
af en inkluderende skole. Slutteligt diskuteres det, hvorvidt der overhovedet er plads

til en specialpadagogik i en tid med inklusion.

5.1 Familieklassen: fra inkluderende visioner til en segregerende og
integrerende praksis
| dette afsnit stilles der skarpt pa den specialpadagogiske indsats, Familieklassen, for

at udforske et konkret eksempel pa, hvordan specialpaedagogisk tenkning og praksis
kan se ud i en tid med inklusion. Diskussionen i dette afsnit centrerer sig om,
hvordan de inkluderende visioner ser ud, nar de overfgres og anvendes i det
specialpadagogiske arbejde i praksis. Ved at dykke ned i den generelle forskning
vedrgrende Familieklasser og gennem projektbeskrivelsen SPIRE er der flere
elementer i indsatsen, der stgtter op om en inkluderende tenkning. Eksempelvis
bygger Familieklassen pa visioner om en helhedsorienteret og falles indsats, der
afspejler systemiske og cirkulere kompleksitetsforstaelser, hvilket, ifalge Low
(2011, p. 203), er centrale at treekke pd i inklusionsarbejdet. Familieklassen er
saledes relationelt orienteret ift. at arbejde med familiedynamikker og interpersonelle

relationer (Knudsen, 2011, p. 664; Projekt Spire), som er sammenhangende med
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Tetlers (2013, p. 37) papegning af, at specialpaedagogikken, i en tid med inklusion,
ma treekke pa viden af mere relationel og kontekstuel karakter end tidligere.

Som det fremgar i analysen, dominerer individualistiske tendenser det
specialpaedagogiske arbejde i Familieklassen (jf. afsnit 4.2). P& baggrund af dette kan
ovennavnte relationelle og kontekstuelle visioner derfor kritiseres for at blive
reduceret til en individualistisk specialpaedagogisk tenkning og praksis. Her ser
inklusionsarbejdet ud til at veere sammenhséngende med en opfattelse af, at de
professionelle, ved at styrke noget inde i barnet, styrker inklusion i den almene del.
Muligheden for at styrke inklusion haenger saledes sammen med barnets evne til at
overfare det lerte fra den specialpeedagogiske sammenhang til det almene miljg
(Dreier, 1997, p 79). Dette kan diskuteres at vaere modstridende med de oprindelige
tanker bag inklusionsbegrebet, hvor der legges veegt pa, at det er rammer og
betingelser i omgivelserne, som skal organiseres pa en made, sa alle bgrn har
mulighed for at indga i feellesskabet (Fisker, 2014, p. 91f). At Familieklassen statter
op om inklusion gennem en intensiv indsats rettet mod det enkelte barn og dets
vanskeligheder, ser derfor ud til at afspejle mere traditionelle mader at forsta og
handtere begrn i vanskeligheder pad. De professionelles opfattelse af, at
problemstillingen omkring Lukas er relateret til en forsinket modenhed og en
manglende indre styring (jf. afsnit 4.2.1), kan diskuteres at vaere under pavirkning af
segregerende specialpaedagogiske perspektiver, idet det enkelte barn her opfattes som
beerer af problemet (Tetler, 2011b, p. 25). Desuden afspejler denne individuelle
opfattelse af problemstillingen omkring Lukas lignende perspektiver, som ses ved de
tidligere beskrevne tendenser til bade at psykologisere og psykiatrisere
problemstillinger i paedagogisk praksis, hvor en afvigende udvikling relateres til
barnets egen udviklingsproces og selvrealisering (Szulevicz, 2015, p. 165) eller
sammenholdes med neuropadagogiske og diagnostiske betegnelser (Rose, 2010, p.
52f; Slee, 2013, p. 905).

Selve organiseringen af den specialpaedagogiske indsats, Familieklassen, ser dog ud
til at veere under pavirkning af mere integrerende specialpadagogiske perspektiver,
idet indsatsen stadig er etableret med teet tilknytning til skolens almene miljg
(Egelund, 2011, p. 14; Tetler, 2000, p. 31). Fra et inkluderende perspektiv kan denne
organisering dog kritiseres, idet opfattelsen her er, at specialpaedagogikken i hgjere

grad bgr fungere som en ekspertise, der seettes i spil i det almene miljg (Skielboe,
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2011, p. 53; Tetler, 2000, p. 36). Dette star i modsetning til Familieklassens
organisering, der netop er karakteriseret af en organisatorisk adskillelse mellem det
almene og det specielle. De inkluderende visioner i Familieklassen kan derfor
diskuteres at afspejle dét, som Ren Larsen (2011c, p. 53f) beskriver som generelle
problematikker i forbindelse med inklusionsbestraebelserne, nemlig at de i hgjere
grad ser ud til at veere forstaelsesbestraebelser og i mindre grad afspejler sig i den
konkrete organisering i praksis. Arbejdet i Familieklassen kan séledes siges at
befinde sig i dét, som Tetler (2011a, p. 58) beskriver som et spandingsfelt mellem
den ideelle verden og den virkelige verden, idet der ser ud til at veere en
modstridende sammenhang mellem visionerne og intentionerne bag indsatsen og dét

der rent faktisk foregar i praksis.

Ovenstaende afsnit afspejler nogle kritiske aspekter ift. at kalde Familieklassen en
inkluderende indsats. Men behgver dette at veaere problematisk? Har Familieklassen
ingen forandringspotentialer, hvis den ikke kan karakteriseres som inkluderende?
Empirien viser, at den meget anerkendende tilgang til det enkelte barn abner op for
succesoplevelser (jf. afsnit 4.2.2), som kan antages at styrke en positiv selvfglelse. Et
tiltag som dette er sveert at sige noget negativt om, ligesom det er sveert at kritisere, at
de i Familieklassen eksempelvis arbejder med at styrke Lukas' mundmaotorik. Pointen
er derfor ikke, at arbejdet i Familieklassen er ufrugtbart, men pointen er nermere, at
den dominerende individorienterede tilgang i Familieklassen synes at reducere
betydningsfulde faktorer, der ogsa anses som varende betydningsfulde ift. at styrke
inklusion. Mere specifikt kan Familieklassens individualistiske tendenser diskuteres
at medvirke til en simplificeret arsagsforklaring med risiko for, at indsatsen i mindre
grad rettes mod de padagogiske miljger, som barnet deltager i samt andre pavirkende
faktorer af mere social karakter (Furlong, 1991, p. 295; Szulevicz & Tanggaard,
2015, p. 165). Dette kan synes kritisk, idet flere teoretiske perspektiver peger pa
barnefellesskaberne, herunder bgrnenes oplevelse af at hare til og veere en del af de
omgivende fellesskaber, som afggrende og centrale indsatsomrader for
inklusionsarbejdet (Behrend, 2005, p. 168; Hgjholt, 2011b, p. 39; Hansen,
Henningsen & Kofoed, 2013, p. 46; Stanek, 2011, p. 112). Empirien i dette projekt
peger ligeledes gennem multiple eksempler pa, hvordan bgrnene er serlig rettet mod
at deltage i det omgivende bgrnefaellesskab og at problemstillingerne omkring Lukas

ligeledes er situeret i et konfliktuelt fellesskab under pavirkning af indbyrdes
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forhandlinger, opfordringer, invitationer og afvisninger (jf. afsnit 4.3; Kousholt,
2011b, p. 54). Problemstillingerne omkring Lukas ser derfor ud til at afspejle
gruppedynamiske, relationelle og sammensatte sammenhange, hvorfor der kan
stilles spargsmalstegn til, om en individorienteret indsats rettet mod Lukas' afvigelser
og mangler er tilstrekkelig ift. at @ndre ovennavnte problemstillinger? Sat pa
spidsen kan der spgrges: giver det mening at styrke barnets mundmotorik for at
udvikle barnets evne til at indgd i konfliktuelle fellesskaber i det almene miljg?
Tveertimod, antyder dette projekts empiri, idet det gennem deltagerobservationerne
ses, hvordan Lukas bruger det leerte fra mundmotorikgvelsen til at opsgge en anden
pige fra klassen pa en drillende og konfliktsagende made (jf. afsnit 4.3.2). Hensigten
med denne kritik er ikke at sige, at en indsats rettet mod et barns mundmotorik er
uhensigtsmaessigt, men nar malet er at styrke inklusion, kan denne indsats diskuteres
at bygge pa en simplificeret tilgang til at forsta og forandre problemstillinger
centreret omkring inklusion i paedagogisk praksis (Furlong, 1991, p. 295). Men
hvordan skal vi sd anvende specialpaedagogikken til at indfange og endre
problemstillinger i en tid med inklusion? Ovennavnte Kkritiske argumenter
vedrgrende Familieklassens individualistiske tendenser kan synes tomt og ufrugtbart,
hvis det ikke diskuteres, hvad alternativet er. Det der treeder frem som et centralt
perspektiv i ovenstaende diskussion, er barnefellesskabernes afgerende indflydelse
pa bgrnenes muligheder for at deltage og bidrage til faellesskabet og fale sig som en
del af dette. Faktorer som synes serlig betydningsfulde ift. at skabe udviklende og
inkluderende fallesskaber (Nielsen, 2008, p. 244). Ud fra dette kan der diskuteres at
veere behov for, at specialpaeedagogisk teenkning og praksis i hgjere grad retter fokus
pa disse fellesskaber, hvis specialpaedagogikken skal anvendes som en specialiseret
viden til at stgtte og styrke udviklingen af en inkluderende skole. Det betyder ogsa, at
vi retter fokus pa individet, pa Lukas og andre bgrn i paedagogisk praksis, men en
inkluderende skole synes at efterspgrge, at vi medtaenker individet i relation til sin

kontekst, omgivelser og bgrnefeallesskaber.

| naste afsnit ses der narmere pa tendensen til at konceptualisere det

specialpadagogiske arbejde og konsekvenserne herved diskuteres.

5.2 Familie-konceptet som reducerende teknologi
| Familieklassen ser der ud til at indga nogle teknologier, som ofte far reducerende

konsekvenser for det specialpaedagogiske arbejde i praksis. Disse teknologier og
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konsekvenser diskuteres i dette afsnit. Som det ses i analysen, bruger de
professionelle i Familieklassen anvendelsen af ICDP som begrundelse for, at det
specialpaedagogiske arbejde hovedsageligt centrerer sig om et “familie-koncept™ med
fokus pa at styrke relationer i familien, herunder sarligt relationen mellem mor og
barn. Denne familie-konceptualisering bruges af de professionelle som argument for,
at Familieklassens malgruppe og indhold ikke centrerer sig om relationelle og sociale
problematikker, som er galdende i den almene del (henvisning til analysen). Dette
kan synes paradoksalt, idet ICDP-programmet er kollektivistisk og bygger pa tanker
om at styrke psykosociale omsorgskompetencer hos grupper (Hundeeide, 2014, p.
11), hvorfor programmet ikke siger noget om, at det kun er relationen mellem mor og
barn, som er givtig at have fokus pa i specialpaedagogisk tenkning og praksis.
Tendensen til at konceptualisere arbejdet omkring bern i vanskeligheder kan
diskuteres at veere under indflydelse af en mere generel stramning i form af at
anvende skraeddersyede peedagogiske metoder og koncepter ift. at handtere
problemstillinger i peedagogisk praksis (Szulevicz, 2013, p. 470; Slee, 2013, p. 896).
At familien, herunder iseer moderen, fylder meget i indsatsen, kan desuden diskuteres
at vere sammenhangende med tendenser inden for udviklingspsykologien.
Udviklingspsykologien har iser veeret praeget af en familiecentrisme, hvor familien
ses som det altafgerende for barnets udvikling pa baggrund af en opfattelse af, at
barnets grundleggende personlighedsdannelse finder sted i de farste levear ved
familien (Kousholt, 2011b, p. 29). Det familiecentriske perspektiv udfolder sig,
ifglge Kousholt (ibid.), ofte som en modercentrisme, hvor barnets udvikling primeert
ses i lyset af det tidlige mor-barn samspil. At en indsats som Familieklassen sattes i
spil kan antages at veere under pavirkning af disse tendenser og bidrage til en
forklaring af, at familien, iser relationen mellem mor og barn, ser ud til at spille en

altafgerende og styrende rolle i indsatsen.

Der kan, som i det tidligere afsnit, ligeledes stilles spgrgsmalstegn til, hvorvidt dette
behgver at veere problematisk? Det er sveert at argumentere imod fordelene og
potentialerne ved at styrke relationer i familien - hvilket heller ikke er hensigten.
Faktisk statter dette arbejde i hgj grad op om opfattelsen af, at inddragelse af
foreeldregruppen har afggrende betydning for, om opgaven med inklusion lykkes
(Nielsen, 2008, p. 246f). Det kan dog diskuteres, hvorvidt dette er nok. Hvis
specialpaedagogikken skal anvendes i et inkluderende lys, og hvis opgaven med
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inklusion skal "lykkes", ser der mere end nogensinde ud til at veere behov for at
forlade simple svar, strategier, formularer eller bestemte koncepter ift. peedagogiske
problemstillinger, idet disse teknologier, ifelge Slee (2015, p. 4f), er reducerende og
individualiserende i sin skildring af afvigende adferd og derfor uegnede som
veerktgjer til at udvikle en inkluderende skole. At reducere en inkluderende
specialpaedagogisk indsats til kun at omhandle relationen mellem mor og barn ser
meget simpelt ud ift. Nielsens (2008, p. 250) beskrivelse af den evige trekant, hvor
det anses som betydningsfuldt at intervenere ift. flere aktarer i inklusionsarbejdet:

foreeldrene, de professionelle omkring bgrnene og barnegruppen.

Som det fremgar i analysen, giver de professionelle, omkring arbejdet i
Familieklassen, ligeledes udtryk for, at det er ngdvendigt at beveege sig udover
relationsarbejdet i indsatsen, og bergre andre aspekter og omrader, for at skabe en
positiv udvikling for barnet i den almene kontekst (jf. afsnit 4.4.2). Her peges pa
indsatsomrader som f.eks. at arbejde med uhensigtsmassige gruppedynamikker samt
at give rad og vejledning til de ldre barn, som kommer fra ressourcesvage familier,
ift. ansvarlighed og selvsteendighed samt andre vaerdier og normer. Disse eksempler
pa interventionsformer som Mie, lerer i Familieklassen, reflekterer over pa
personalemgdet og i interviewet, kan i hgjere grad diskuteres at veere
overensstemmende med de forstaelsesformer, der ligger bag inklusion, idet
indsatserne indebarer gruppeorienterede laringsprocesser ift. omsorg, ansvar og
socialisering, som ifglge Nielsen (2008, p. 245-247) er betydningsfulde
leeringsomrader ift. at styrke udviklingen af en inkluderende skole. Disse
indsatsomrader er dog pa nuvarende tidspunkt ikke realiseret pa baggrund af, at de
professionelle herved oplever, at de bevager sig ud over konceptet (jf. afsnit 4.4.2),
hvilket kan diskuteres at veare problematisk set i lyset af Tetlers (2011c, p. 24)
beskrivelse af, at det er skolens mangel pa rummelighed og fleksibilitet, der setter
grenserne for indfgrslen af en inkluderende skole. Der kan dog stilles
spgrgsmalstegn til, hvorvidt det overhovedet er realistisk at realisere en
specialpadagogisk tenkning og praksis, der bygger pa den evige trekant (Nielsen,
2008, p. 250), og som afspejler gruppeorienterede og kontekstsensitive tilgange og
perspektiver? At de professionelle i Familieklassen, pa baggrund af deres opfattelse
af "familie-konceptet"”, reducerer det specialpadagogiske arbejde til kun at omhandle

relationen mellem mor og barn, kan veere et udtryk for, at en inkluderende
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specialpaedagogisk teenkning er for abstrakt og ukonkret ift. at blive operationaliseret
og praksisgjort.

Et anden hypotese kan veere, at modsatningsfyldte forhold og modsatrettede
dilemmaer i peedagogisk praksis vanskeligger realiseringen af en inkluderende skole
og en inkluderende specialpadagogisk tenkning og praksis (Ratner, 2013, p. 26).
Dette uddybes yderligere i falgende diskussion.

5.3 Modseetningsfyldte forhold i specialpaedagogisk teenkning og praksis
| dette afsnit rettes fokus pa modsatningsfyldte forhold i specialpaedagogisk

teenkning og praksis, idet Ratner (2013, p. 202) peger pa, at forandrings- og
udviklingspotentialerne ligger i en udforskning og forstaelse af de modsatrettede
dilemmaer. Ved at udforske modsatrettede dilemmaer i det specialpaedagogiske
arbejde i Familieklassen, kan det saledes antages at veere muligt at abne op for
udviklingsperspektiver pa, hvordan specialpaedagogikken fremadrettet kan anvendes,

sa den i praksis styrker inklusion.

Gennem analysen kan der identificeres flere modsatningsfyldte forhold. Et fagligt
fokus ser eksempelvis ud til at dominere Familieklassens indhold samt ift. det
tvaerfaglige samarbejde pa tveers af Familieklasse og almen klasse pa trods af, at de
professionelle, omkring det specialpaedagogiske arbejde, giver udtryk for, at det er
centralt at arbejde med mere sociale aspekter bade indholdsmaessigt i Familieklassen
og ift. det tveerfaglige samarbejde (Bilag 5, 181-183; jf. afsnit 4.3.2). Dette kan
henge sammen med Engsing og Johnstones (2015, p. 473; 484) pointering af, at
inklusion indeholder en paradoksal konflikt, hvor der pd den ene side tales om
rettighedsbaserede visioner om, at alle elever har ret til at deltage og veere en del af
det almene fellesskab, og pa den anden side leegges der veegt pa, at elevernes faglige
niveau skal stige hvert ar. Nar et fagligt fokus iser synes at dominere i
Familieklassen, kan dette saledes diskuteres at veere under indflydelse af
samfundsmaessige krav om at styrke elevers faglige niveau i folkeskolen. Dette ser
dog ud til at blive prioriteret pa bekostning af mere sociale og relationelle aspekter,
der, ud fra de rettighedsbaserede perspektiver, er vasentlige at opkvalificere for at
styrke udviklingen af en inkluderende skole (Tetler, 2013, p. 37).

Empirien afspejler desuden modsetningsfyldte dilemmaer i form af at ville
vedligeholde en form for struktur i en specialpaedagogisk indsats samtidig med, at
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der eftersparges en fleksibel tilgang til arbejdet. Som analysen viser, giver de
professionelle udtryk for, at det kunne veere hensigtsmeaessigt at opkvalificere en mere
fleksibel specialpaedagogisk praksis, hvor den givne bagrnegruppe er styrende for de
specialpaedagogiske ressourcer, men samtidig peges der pa, "at der er mange
bindinger" (jf. afsnit 4.5.2). Grunden til at de professionelle i Familieklassen
systematiserer og konceptualiserer det specialpedagogiske arbejde kan antages at
vaere en made at handtere kompleksiteten og "de mange bindinger" i padagogisk
praksis. Denne systematik og konceptualisering kan dog diskuteres at reducere
realiseringen af en fleksibel specialpaedagogisk praksis, der i hgjere grad tager hgjde
for den specifikke praksis og barnegruppe.

Derudover ser empirien ud til at adskille sig i enheder med specialomradet pa den
ene side og almenomradet pa den anden. Denne adskilthed og manglende forbindelse
mellem almen- og specialpaedagogiske sammenhange kan diskuteres at afspejle en
opdelt forstaelse af de specielle og de almindelige, hvilket kan siges at veere
modstridende med inklusionens opger med, at nogle elever er et almenpaedagogisk
anliggende og andre et specialpaedagogisk (Skielboe, 2011, p. 53; Tetler, 2000, p.
36). Dette diskuteres mere uddybende i den kommende diskussion om, hvorvidt der

er plads til en specialpadagogik i en tid med inklusion (jf. afsnit 5.7).

| de redegarende afsnit, i analysen og i de tidligere afsnit i diskussionen fremgar der
endvidere modsatrettede forhold mellem dét, der kan karakteriseres som visioner i
modsetning til dét, der er en realitet i praksis. Eksempelvis ser de inkluderende mal i
projektbeskrivelse SPIRE ikke ud til at blive indfriet i praksis, men snarere synes
visionerne at resultere i en traditionel specialpaedagogisk tenkning og praksis (jf.
afsnit 5.1). Den generelle forskning vedrgrende inklusion peger ligeledes pa
problematikker ved at overfgre inkluderende visioner til indsatser og interventioner i
praksis (Hgjholt, 2011c, p. 76; Holst, 2000, p. 17; Emanuelsson, 1997, p. 10; Tetler
2000, p. 29, 33f; Nielsen, 2011, p. 56; Morin, 2011c, p. 92; Fisker & Szulevicz,
2015, p. 97f). Ud fra dette kan Tetler (2011a, p. 60) antages at have ret i, at en
baeredygtig inkluderende skole kraever en opkvalificering af den pragmatiske diskurs,
sa inklusion kan blive et padagogisk begreb med mulighed for at blive
operationaliseret og forankret i skolens hverdag. Hvis specialpaedagogikken skal
kunne anvendes til at styrke en inkluderende skole, kan der ud fra Tetler (2011a)

diskuteres at veaere behov for at treekke pd viden, der kan anvendes og
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operationaliseres i praksis. Dette diskuteres yderligere under det kommende afsnit
vedrgrende en opkvalificering af et analytisk aspekt ved inkluderende
specialpaedagogik (jf. afsnit 5.4).

Endvidere ser det specialpadagogiske arbejde i Familieklassen ud til at udspille sig i
modsatrettede tendenser i form af hhv. individualistiske og kontekstsensitive
perspektiver ift. at forsta og handtere bern i vanskeligheder. Den specialpaedagogiske
praksis er i Familieklassen preeget af varierende individualistiske tendenser pa
bekostning af mere kontekstsensitive forstaelser og tilgange. Familieklassen kan
saledes diskuteres at afspejle dét, Ratner (2013, p. 190f) og Tetler (2011a, p. 60)
argumenterer for at undga i arbejdet med inklusion, nemlig at indsatsen udelukkende
rettes mod hhv. et enkelt barn eller udelukkende mod de omgivelser, barnet er en del
af. 1 Familieklassen sker der derfor dét, som Rgn Larsen (2011b, p. 177) peger pa
som en generel kritik i forbindelse med inkluderende indsatser, nemlig at
feellesskaberne og betydningen af de sammenhange, som barnet og de pagealdende

problematikker er en del af, glider i baggrunden.

Gennem ovenstaende eksempler pa modsatningsfyldte forhold og dilemmaer i
Familieklassearbejdet ses det, at de professionelle ofte handterer disse ved at indtage
en enten-eller position. Der arbejdes med det faglige pa bekostning af det sociale.
Det specialpadagogiske arbejde struktureres og konceptualiseres, mens en fleksibel
specialpaedagogisk praksis nedprioriteres. En traditionel normalitetsopfattelse
opretholdes pa baggrund af en adskilt opfattelse og organisering af almen- og
specialpadagogiske sammenhange, og et individorienteret fokus dominerer i det
specialpaedagogiske arbejde pa bekostning af at inddrage mere kontekstsensitive

aspekter i en forstaelse og intervention af en given problemstilling.

For at komme ud over denne enten-eller teekning argumenterer Ratner (2013, p. 198;
202) for, at de professionelle i arbejdet omkring bgrn i vanskeligheder gar ind i og
reflekterer over de modsatrettede dilemmaer samt at de har en ydmyg tilgang til
inklusionsarbejdet, hvor der tages hgjde for den givne situation og kontekst. Der
argumenteres saledes for at bevidstggre dilemmaerne i arbejdet med inklusion, for pa
denne baggrund at kunne reflektere over, hvilke forstaelsesformer og tilgange der
synes hensigtsmassige ift. at forandre en given problemstilling. Lignende

perspektiver gar igen i forbindelse med praksisforskningens praksisbegreb, hvor et
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grundleggende premis er, at metoden ma fglge genstanden (Haug, 1981, p. 16).
Hvis disse tanker overferes til specialpedagogikken, og settes i relation til de
ovenfor beskrevne modsatrettede forhold og dilemmaer i Familieklassen, kan der
argumenteres for at forsgge at imegdekomme dilemmaerne ud fra dét, der giver
mening og er udviklingsbefordrende i relation til den givne problemstilling. Der
argumenteres saledes for at lade praksis, og de tilhgrende problemstillinger, vere
styrende for anvendelsen af specialpedagogisk tenkning og praksis. Idet en
inkluderende skole indeholder modsatrettede visioner og mal om bade at kvalificere
sociale og faglige aspekter (Rasmussen, 2015, p. 14, 20) samt bade at kigge pa
individet og konteksten (Fisker & Szulevicz, 2015, p. 105), kan der, i en tid med
inklusion, diskuteres at veere behov for at opkvalificere en specialpadagogisk
tenkning og praksis, der i hgjere grad kan indfange bade-og i en forstaelse og

intervention.

I den forbindelse argumenteres der i naeste afsnit for at opkvalificere et analytisk
aspekt ved specialpaedagogisk praksis, som kan udforske og indfange dialektiske
sammenhange i relation til inkluderende udfordringer og problemstillinger.

5.4 Inkluderende specialpaedagogik: en analytisk opkvalificering
Som papeget ovenfor kan en dialektisk forstaelse og et bade-og perspektiv vaere ideel

af opprioritere i en tid med inklusion. I den forbindelse kan der antages at veere brug
for en praksis, som kan indfange og udforske disse perspektiver. Furlong (1991, p.
295, 304f) og Slee (2014, p. 460; 2015, p. 15) peger i denne sammenhang pa, at
udviklingen af en inkluderende skole kraver, at lineere og endimensionelle
forstaelser af menneskelig personlighed og handling forlades, og at der i hgjere grad
analyseres pa et mere multidimensionelt niveau, hvor professionelle opnar dybde og
kvalitet i analyser vedrgrende udfordringer og problemstillinger ift. inklusion. Hvis
specialpadagogikken skal styrke udviklingen af en inkluderende skole, kan der i
forleengelse af ovenstaende diskuteres at vaere behov for at opkvalificere et analytisk
aspekt ved specialpaedagogisk tenkning og praksis, sa specialpaedagogikken kan
anvendes som en analytisk praksis, der har gje for betydningen af relationelle og
fellesskabsorienterede dynamikker og som kan indfange dialektiske og

multidimensionelle perspektiver pA menneskelig personlighed og handling.
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I den forbindelse kan der i kritisk psykologi identificeres begreber, som afspejler
dialektiske forstaelser og som indeholder potentialer i form af at kunne anvendes
som analytiske varktgjer ift. at indfange sociale og relationelle aspekter ved en given
problemstilling (Kousholt, 2011b, p. 36, 197). Eksempelvis afspejler begrebet
deltagelse et dialektisk forsgg pa at forankre individets handlinger til social praksis,
samtidig med at der fastholdes et subjektbegreb (Hgjholt, 2011c, p. 73; Ren Larsen,
2011a, p. 65). Ved at udforske deltagelsesmuligheder - og begraensninger er det
muligt at abne op for en forstaelse af relationernes indvirkning pa et barns
handleevne (Dreier, 2003, p. 17). Derudover kan dét at kigge efter barneperspektiver
i paedagogisk praksis bidrage til en forstaelse af mere funktionelle og intentionelle
aspekter ved en given handling (Kampmann, 2000, p. 26; Hedegaard, 2012, p. 164f;
Kingston, 2000, p. 112f), hvilket, ifglge Szulevicz (2013, p. 474), afspejler en
dialektisk forstaelse af, at det kun er muligt at skabe viden om bgrns personlige
grunde til bestemte handlinger, hvis disse relateres til deres serlige stasteder i

verden.

Hvis specialpedagogisk teenkning og praksis i hgjere grad baserer sig pa lignende
dialektiskorienterede analytiske begreber, kan specialpedagogikken antages at spille
en betydningsfuld rolle i relation til at skabe dybde og kompleksitet i udforskningen
af problemstillinger centreret omkring inklusion i padagogisk praksis. Denne mere
praksisnare og multidimensionelle udforskning kan diskuteres at muliggare en mere
fleksibel specialpaedagogisk praksis, hvor den givne problemstilling er bestemmende
for, hvilke specialpaedagogiske forstdelser og tilgange der saettes i spil ift. at
differentiere paedagogisk praksis pa en made, sa alle bgrn kan deltage og fale sig
inkluderet.

I forbindelse med at opkvalificere et analytisk aspekt ved specialpaedagogisk
teenkning og praksis er det dog centralt, at der bruges ressourcer pa f.eks. at uddanne
professionelle i skolepaedagogisk praksis i specialiseret viden om, hvordan man
analyserer pa et multidimensionelt niveau og far gje pa dialektiske og cirkulere
arsagssammenhaenge i relation til udfordringer og problemstillinger omkring
inklusion. Hgjholdt (2015, p. 230) peger her pa, at der, i forbindelse med at flere
padagoger inddrages i det skolepaedagogiske arbejde, er mulighed for at treekke pa
nogle ressourcer, der kan vare givtige i relation til det inkluderende arbejde. Ved at

styrke samarbejdet mellem paedagoger og lerere i folkeskolen, er der, ifglge
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Hgjholdt (ibid., p. 234), mulighed for at fremme inklusionsindsatsen, idet
samarbejdet abner op for at skabe varierende og differentierede laeringsformer.
Maske kan padagogerne veere dem, som kvalificeres i at udfere multidimensionelle
analyser i relation til udfordringer og problemstillinger omkring inklusion, for pa
denne Dbaggrund, i et samarbejde med lererne, at kunne differentiere
leeringsfeellesskaberne, sa alle elever har mulighed for at deltage og fale sig som en
del af det almene fallesskab? Dette kraever dog, som papeget ovenfor, at der bruges
ressourcer pa at kvalificere paedagogernes analytiske kompetencer pa en made, som
kan indfange det dialektiske samspil mellem barnets handleevne og dets omgivelser
og relationer, sa arbejdet ikke resulterer i de tidligere beskrevne endimensionelle,
individualistiske og simplificerende tendenser i praksis (Furlong, 1991, p. 295; Slee,
2014, 460; 2015, p. 15; Szulevicz & Tanggaard, 2015, p. 165).

| forbindelse med ovenstdende perspektiver pa en analytisk specialpadagogisk
praksis kan der argumenteres for, at specialpaedagogikken i hgjere grad bar anvendes
i den praksis, hvor problemstillingerne udspiller sig, sa det pa denne made er muligt
at realisere en multidimensionel udforskning, forstaelse og indsats. Dette diskuteres

falgende.

5.5 Inkluderende specialpaedagogik: anvendt viden i hverdagens praksis
Som Dreier (1999, p. 83; 2008, p. 38) beskriver gennem begrebet deltagerbaner, er

den sociale praksis, som begrn deltager i, preeget af kompleksitet og diversitet, som
giver forskellige grunde til at deltage og handle pa forskellige mader. Gennem
analysen ses det ligeledes, at organiseringen og indholdet pa tvaers af almen- og
specialpaedagogiske sammenhange er meget forskellige, hvorfor disse varierende
kontekster, med forskellige relationelle dynamikker, muligger eller begraenser
barnets handleevne pa forskellig vis (jf. afsnit 4.5.1). | projektets undersggelse er det
serligt i frikvartererne, hvor konflikterne udspiller sig. At en indsats som
Familieklassen er organiseret veek fra de sammenhenge, hvor konflikterne ofte
opstar, afspejler en generel kritik vedrgrende Familieklasser: nemlig at der farst og
fremmest arbejdes med vanskelighederne et andet sted end i stamklassen samt at der
ikke rettes fokus mod klassefeellesskabets dynamikker i den almene del (Morin,
2011a, p. 115). Ud fra denne kritik kan det synes problematisk, at de professionelle i
Familieklasseindsatsen ikke arbejder direkte med disse sammenhange, idet det

pagaldende barn, som gar i en adskilt specialpadagogisk indsats, altid vender tilbage
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til disse konfliktuelle feellesskaber og bliver udfordret i at deltage i dem. | relation
hertil kan det, med inspiration fra outdoor-psychology (Ingold, 2000, p. 162),
diskuteres at veare hensigtsmaessigt, at specialpaedagogikken gar "outdoor" og
undersgger individers deltagelse i praksis i relation til forskellige sociale strukturer,
0g ogsa praktiserer en given indsats i hverdagslivet (Szulevicz, 2013, p. 473). Herved
kan det antages at veere muligt at komme ud over de navnte kritikpunkter i relation
til den specialpaedagogiske indsats' manglende forbindelse med det almene miljg og
de omgivende bgrnefeellesskaber, som ifglge Morin (20114, p. 115) ofte er den helt

primare vanskelighed for mange af bgrnene.

Nedenfor gives der et eksempel pa, hvordan specialpaedagogikken kan anvendes ift.
at stotte relationelle, kontekstuelle og fellesskabsorienterede processer, som synes
serlige centrale udviklingsomrader i en tid med inklusion pa dagsordenen.
Eksemplet er fra dette projekts empiri og tager udgangspunkt i et frikvarter i

hverdagens skolepaedagogiske praksis.

5.6 Et eksemplarisk eksempel fra hverdagens skolepaedagogiske praksis
| forbindelse med refleksioner om at nytenke og dekonstruere almen- og

specialpadagogiske sammenhange i folkeskolen (Tetler, 2013, p. 37), er der en
serlig episode fra deltagerobservationerne i dette projekt, som springer frem i min
erindring. Episoden omhandler den tidligere beskrevne fodboldaktivitet 1 et
frikvarter, hvor en konflikt, vedrgrende barnenes deltagelse i aktiviteten, udspiller
sig. Her fungerer Mie, som er lerer i Familieklassen, guidende ift. bgrnenes
forhandlinger om, hvem der ma veere med (jf. afsnit 4.3.3). Nielsen (2012, p. 32)
peger pa, hvordan viden ofte tjener en pragmatisk funktion og ofte viser sig gennem
eksemplariske eksempler ude i virkeligheden. Denne episode kan ligeledes fungere

som et eksemplarisk eksempel ift. at tydeliggere de forrige diskussionsafsnits pointer.

Farst og fremmest kan episoden siges at fremga som et eksempel pa, hvordan
inkluderende forstaelser og perspektiver kan realiseres i et inkluderende arbejde i
praksis. Ved at Mie hjelper bgrnene med at lere at deltage i de opstdede
vanskeligheder og konflikter, undgas dét, som ifglge Hajholt (2011b, p. 39) ofte sker
I forbindelse med konflikter omkring bgrn, nemlig at det enkelte barn, der anses som
hovedarsagen, fjernes. Idet de professionelles tilgange til at gribe ind i bgrnenes

feellesskaber og aktiviteter har indflydelse pa, hvad der anerkendes som hhv. normale
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og problematiske deltagelsesmader (Kousholt, 2011b, p. 59), kan Mies "mission"
om, at alle skal deltage i fodboldspillet, antages at skubbe en laringsproces i gang
ved bgrnene, som stemmer overens med de inkluderende visioner om, at alle bgrn

skal opleve at hgre til og kunne deltage i feellesskaberne (Nielsen, 2008, p. 244).

Eksemplet kan endvidere afspejle et eksemplarisk bud pa, hvordan professionelle i
det specialpedagogiske arbejde, undgar simplificerede og individorienterede
tendenser ved f.eks. at lade en bestemt metode, tilgang eller et bestemt koncept styre
indsatsens malgruppe, indhold og organisering. Ved at Mie er tilstede i bgrnenes
hverdag, har hun mulighed for at intervenere dér, hvor problemstillingerne udspiller
sig. Hun har mulighed for at fa indblik i den specifikke problemstilling, som den
udspiller sig 1 praksis, og kan herigennem arbejde mere fleksibelt og
praksisorienteret, hvor problemstillingen er styrende for indsatsens tilgange og
metodiske valg (Haug, 1981, p. 16). Alt i alt bliver det muligt at opnd viden om
forbindelsen mellem sammenhange i bgrnenes liv og fa indblik i betydningsfulde
sociale dynamikker mellem bgrnene, hvilket ifglge Hgjholt (2010, p. 190) og
Kousholt (2011b, p. 197) er centralt ift. at kunne tilretteleegge en relevant indsats, der

styrker bgrns deltagelse og inklusion.

Herved er Mies involvering i fodboldaktiviteten ogsa et eksempel pa, hvordan man
som professionel kan ga "outdoor" og forankre sin viden til bgrnenes levede og
situerede hverdagsliv (Szulevicz, 2013, p. 474). Ved at Mie gar "outdoor" og
intervenerer i relation til bgrnenes hverdagsliv, har Mie mulighed for at forsta barnets
handleevne og deltagelsesmanster i relation til de sociale og relationelle omgivelser,
hvorfor et dualistisk perspektiv pa bern i vanskeligheder kan undgas. | den
forbindelse synes det centralt at kunne treekke pa en analytisk specialpaedagogik (jf.
afsnit 5.4), som kan synliggere et givent bgrneperspektiv ved at forstd barnets
handling og deltagelse ud fra den bagvedliggende funktionalitet og intentionalitet
(Hedegaard, 2012, p. 164f).

Hvis specialpadagogikken i fremtiden settes i spil pa lignende vis som ovennavnte
eksempel, afspejler dette i hgjere grad Tetlers (2000, p. 36; 2013, p. 127) og
Skielboes (2011, p. 53) papegning af, at specialpazdagogikken, i en tid med
inklusion, ma anvendes til at kvalificere almenpadagogikken og opfattes som en

ekspertise, der sattes i spil i den almene undervisning. Herved kan graenserne for
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normalitetsopfattelsen diskuteres at rykke sig, idet det ikke lengere synes centralt at
kategorisere elever som et specialpaedagogisk anliggende og satte specifikt og
kompensatorisk ind her (Tetler, 2011, p. 25b).

Nar greenserne for "det specielle” rykker sig, er det centralt at diskutere, hvorvidt der
overhovedet er brug for en specialpaedagogik i en tid med inklusion? Dette uddybes

nedenfor gennem et afsluttende diskuterende perspektiv.

5.7 Er der plads til specialpaedagogik i en tid med inklusion?
Med inklusionsbegrebet kritiseres specialpaedagogikken for at marginalisere bgrn og

seerlige behov, hvorfor der tages afstand fra hele “specialregimet” (Ratner, 2013, p.
25, 69). Derfor kan det synes centralt at sparge, om der overhovedet er plads til en
specialpaedagogik i en tid, hvor inklusion er pa dagsordenen? Hvis
specialpaedagogikken forstds i relation til Mauls (2007) definition som en
specialiseret viden, der udspringer af bestemte teorier, kan specialpadagogikken til
stadighed synes betydningsfuld, idet specialiseret viden til enhver tid kan antages at
veere givtig ift. at forstd og handtere problemstillinger. Flere forskere argumenterer
for at nydefinere specialpaedagogikken pa en made, som bygger bro mellem det
specielle og det almindelige (Nielsen, 2011, p. 59; Tetler, 2013, p. 37), hvorfor der i
hgjere grad kan diskuteres at vare behov for, at specialpaedagogikken bgr anvendes
og organiseres pa anden vis. Spargsmalet kan derfor diskuteres at handle mere om
dét, de forrige diskussionsafsnit centrerer sig omkring, nemlig spgrgsmalet om
hvilken rolle specialpaedagogisk tenkning og praksis spiller i en tid med inklusion,
og om hvordan specialpaedagogikken kan anvendes, sa den styrker udviklingen af en

inkluderende skole.

Det kan dog vere relevant at diskutere, hvorvidt vi ber kalde den specialiserede
viden, der sattes i spil for at styrke inklusion, for specialpadagogisk? At betegnelsen
specialpedagogik stammer fra en segregerende tenkning og praksis, hvor et
patogenetisk og kompenserende udgangspunkt fylder (Tetler, 2011b, p. 25), kan til
stadighed antages at influere forstdelsen af specialpaedagogik. Hvis
specialpaedagogikken relateres til lignende traditionelle perspektiver, kan det
diskuteres at spende ben for en inkluderende specialpaedagogik, der opfatter
forskellighed udviklingsbefordrende og som en ressource (Nielsen, 2008, p. 248), og

hvor specialpadagogikken i hgjere grad fungerer som en ekspertise, der settes i spil
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for at kvalificere almenpeadagogikken (Tetler, 2000, p. 36; 2013, p. 127; Skielboe,
2011, p. 53). For at komme vak fra denne traditionelle opfattelse af
specialpaedagogik kan der veere brug for at inddrage betegnelser, som i hgjere grad
afspejler positive og udviklingsorienterede aspekter ved forskellighed. Inden for den
didaktiske forskning peges undervisningsdifferentiering pa som et barende princip
for en inkluderende skole, idet differentieringen ger det muligt at udnytte elevers
forskellighed pa en made, sa alle bgrn leerer mest muligt (Jstergaard & Kjer, 2013,
p. 198). Maske kan betegnelsen differentieringspaedagogik som erstatning for
specialpadagogik vaere med til at give forskellighed en mere neutral, maske endda
positiv, veerdi, og afspejle en viden, der har fokus pa at tilpasse, variere og
differentiere rammerne og betingelserne i paedagogisk praksis, hvilket stemmer godt
overens med de inkluderende tanker om, at professionelle i hgjere grad skal indrette
paedagogiske miljger, som tager hensyn til vanskeligheder, uden at der af den grund
skal gas pa kompromis med den almene praksis (Fisker, 2014, p. 86). Fisker (2014,
p. 97-102) argumenterer i forleengelse af dette for, at der i en tid med inklusion i
hgjere grad er behov for at tale om feellesskabende padagogik, idet der med dette
begreb tages afstand fra at udpege individer, som er anderledes, og i stedet arbejde
ud fra det udgangspunkt, at alle har en plads i feellesskabet. Hvis den specialiserede
viden, som professionelle i arbejdet med inklusion kan treekke pa, indeholder et
lignende feellesskabsorienteret fokus, kan dette i hgjere grad siges at betegne den
specialiserede viden, som der egentlig er behov for i en tid med inklusion; netop en
praksis, der er specialiseret i at fremme bgrns feellesskaber, og som ikke tenker i, at

"nogen" skal inkluderes.

Lige gyldigt om specialpaedagogikken skal gennemga en navneforandring eller ej, er
det, pd baggrund af dette projekts store fokus pa inklusion, betydningsfuldt at
diskutere, hvorvidt inklusion overhovedet er kommet for at blive. Selvom denne
diskussion adskiller sig fra de tidligere diskuterede perspektiver, vurderes denne
diskussion aktuel at ga ind i som afsluttende emne. Hvis vi blot lever i en
inklusionslomme, og der er et andet fenomen pa dagsordenen om nogle ar, giver det
sd mening at bruge tid pa at diskutere, hvilken rolle specialpadagogikken spiller i en
tid med inklusion samt hvordan vi skal anvende specialpaedagogikken for at styrke
udviklingen af en inkluderende skole? Ved at kigge narmere pa

specialpadagogikkens historiske udvikling er det tydeligt at se, at fokus gennem
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tiden har rykket sig fra et dominerende individfokus og langsomt bevager sig over
mod at inddrage flere kontekstuelle faktorer ift. at forstd og handtere bgrn i
vanskeligheder (jf. afsnit 2.1.1). Den historiske udvikling inden for paedagogisk
praksis, herunder den specialpaedagogiske, kan saledes siges at afspejle en
forhandling om, hvor meget betydning vi skal tilleegge hhv. individet og konteksten.
Det kan derfor veere muligt, at der om noget tid kommer et modsvar pa
inklusionsbegrebet, som ligeledes bygger pa en diskussion af, hvorvidt
inklusionsbegrebet enten vegter individet eller konteksten for hejt i en
forstaelsesramme og intervention. | et forsgg pa at komme dette hypotetiske,
fremtidige modsvar i forkeb, kan det, som tidligere pointeret, antages at vere
relevant at realisere dialektiske perspektiver i et skolepaedagogisk arbejde, sa en
dualistisk opfattelse mellem individ og kontekst undgas. Her fremgar der nogle
frugtbare og udviklingsbefordrende dialektiske perspektiver i de inkluderende
forstaelsesformer (Fisker, 2014, p. 91f), hvorfor det synes givtigt at stette op om, at
inklusion er kommet for at blive. Dette er dog en stor padagogisk opgave, og denne
kan, ifelge Fisker og Szulevicz (2015, p. 110), kun lgftes, hvis paedagoger og lerere
har adgang til stgtte, supervision og sparring bade internt pa skolen og eksternt fra
f.eks. PPR. Her kan specialpaedagogikken antages at spille en betydningsfuld rolle,
idet professionelle, omkring inklusionsarbejdet, har mulighed for at traekke pa en
specialiseret viden, eller igangsette en specialiseret indsats, som kan styrke

udviklingen af en inkluderende skole.

Nedenfor samler jeg centrale pointer fra ovenstaende diskussion, samt andre centrale
pointer fra rapporten, der belyser hvilken rolle specialpaedagogisk tenkning og
praksis spiller i en tid med inklusion samt hvordan specialpedagogikken kan
anvendes, sa den i praksis styrker udviklingen af en inkluderende skole. Dette

preesenteres falgende gennem projektets afsluttende afsnit, konklusionen.

78



6. KONKLUSION
Nar barn er i vanskeligheder, vil vi sa gerne hjeelpe dem, men hvordan? I en tid, hvor

inklusion dominerer den skolepaedagogiske dagsorden (Tetler, 2013, p. 7; Szulevicz
et al., 2014, p. 46), rettes fokus pa at hjelpe bgrn i vanskeligheder ved at udvikle
klasse- og leeringsfeellesskaber, hvor alle barn har mulighed for at deltage og bidrage
(Fisker, 2014, p. 91f; Nielsen, 2008, p. 244f). | stedet for at arbejde kompenserende
med bgrns forskelligheder (Nilholm, 2010, p. 24f), opfattes forskellighed som en
gave, bagrn kan lere af (Nielsen, 2008, p. 250), hvorfor det er feellesskabets ansvar at
indrette paedagogiske miljger, der kan rumme folkeskolens mangfoldighed (Fisker,
2014, p. 91f).

| en tid hvor forstaelsen af "det specielle" og "det almindelige” genforhandles og
rekonstrueres, spiller specialpseedagogikken en ny og anderledes rolle end tidligere.
Det giver ikke laengere mening at anvende en traditionel specialpadagogisk
teenkning og praksis til at identificere fejl og mangler ved det enkelte barn, for pa
denne baggrund at kunne igangsette en indsats, adskilt fra det almene miljg, der
setter kompensatorisk og specifikt ind ift. barnets afvigelser. Hvis
specialpadagogikken skal spille en rolle i udviklingen af en inkluderende skole, er
der behov for at specialpedagogikken reteenkes og videreudvikles.
Specialpadagogikken bgr, i en tid med inklusion, rette sig mod barnet i feellesskabet
og bidrage med specialiseret viden om, hvordan vi udvikler inkluderende
leeringsfeellesskaber med plads til forskellige mader at deltage pa. | den forbindelse er
der behov for at specialpaedagogikken specialiserer sig i relationelle, sociale og
feellesskabsorienterede processer, som kan give indsigt i, hvordan det er muligt at
skabe udviklende fellesskaber, hvor bgrn kan udvikle deres kompetencer ift. ansvar,
omsorg og socialisering (Nielsen, 2008, p. 248). De inkluderende bestraebelser
eftersparger derfor en specialpaedagogisk viden af mere relationel og kontekstuel
karakter end tidligere (Tetler, 2013, p. 37), og der er i hgjere grad behov for at
anvende specialpaedagogikken i relation til den almene kontekst (Skielboe, 2011, p.
53; Tetler, 2000, p. 36; Tetler, 2013, p. 127).

Nar Familieklasser som specialpaedagogisk faanomen udforskes, kan der identificeres
flere faktorer, som synes givtige ift. at realisere ovennavnte inkluderende
forstaelsesformer. Familieklasser bygger pa en specialpaedagogisk tenkning, der er

praeget af relationelle, systemiske og cirkulere kompleksitetsforstaelser (Knudsen,
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2011, p. 662; Knudsen, 2009, p. 150; Morin, 2011b, p. 245). Pa trods af at
Familieklasser er organiseret vaek fra det almene miljg, indeholder indsatsen visioner
om at samarbejde med de almene klasselerere, hvilket afspejler et gnske om at
forbinde og opblgde grenserne mellem almen- og specialpedagogiske
sammenhange (Morin, 2011b, p. 237; Morin, 2011a, p. 93f).

Familieklassernes visioner om en relationel og helhedsorienteret specialpedagogisk
teenkning ser dog anderledes ud i praksis. Disse problematikker i forbindelse med at
overfgre visionerne til praksis fremgar ligeledes i den generelle forskning om
Familieklasser (Morin, 2011b, p. 245; Hgjholt, 2011b, p. 34, 37; Morin, 20114, p.
115). Dette projekts undersggte Familieklasse er i praksis praeget af individualistiske
tendenser, og den specialpaedagogiske teenkning og praksis ser i hgjere grad ud til at
bygge pa segregerende og integrerende perspektiver. De inkluderende bestrabelser i
Familieklassen er sammenhangende med en forhdbning om, at arbejdet med at
kompensere og styrke barnets afvigelser har en afsmittende effekt pa inklusion og
barnets evne til at indga i fellesskaberne i det almene miljg. Pa trods af at det
specialpaedagogiske arbejde i Familieklassen indeholder potentialer i form af at
styrke barnets selvopfattelse gennem anerkendelse og succesoplevelser, kan den
individorienterede teenkning og praksis dog kritiseres for at veere reducerende og
simplificerende i relation til at skabe forandringspotentialer i forbindelse med
problemstillinger og udfordringer ift. inklusion. Her kan et stgrre fokus pa
bagrnefellesskabernes betydning veere ideel at opprioritere i en inkluderende
specialpaedagogisk teenkning og praksis, idet bade forskning og dette projekts empiri
antyder, at dét at deltage og fele sig som en del af feallesskabet er sarlig
betydningsfuldt ift. at styrke udviklingen af en inkluderende skole (jf. afsnit 4.3;
Behrend, 2005, p. 168; Hansen, Henningsen & Kofoed, 2013, p. 46; Hgjholt, 2011b,
p. 39; Morin, 2011a, p 115).

Familieklasser har desuden visioner om at inddrage barnets foraeldre som ressource i
indsatsen, hvor der arbejdes med at styrke relationsmgnstre og rolleforventninger
(Bilag 12; Knudsen, 2011, p. 662). At inddrage foreeldre i et givtigt og
udviklingsorienteret samarbejde er et centralt fokusomrade ift. inklusionsarbejdet
(Nielsen, 2008, p. 246f), men i praksis ser den undersggte Familieklasses koncept om
at inddrage foreeldre i indsatsen ud til at fa reducerende konsekvenser. Dette ses ved,

at de professionelle nedprioriterer at styrke relationelle, sociale og gruppedynamiske
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leeringsprocesser ift. barnegruppen i den almene sammenhang pa baggrund af en
opfattelse af, at de dermed "forlader™ indsatsens berende koncept.

Tendensen til at rette fokus pa ét aspekt pa bekostning af et andet, er et faenomen,
som gar igen i dette projekts empiri. Der kan, i det specialpaedagogiske arbejde i
Familieklassen, identificeres flere modsetningsfyldte forhold, som de professionelle
handterer ved at indtage en enten-eller position. Der arbejdes med det faglige pa
bekostning af det sociale. Det specialpedagogiske arbejde struktureres og
konceptualiseres, mens en fleksibel specialpaedagogisk praksis nedprioriteres. En
traditionel normalitetsopfattelse opretholdes pa baggrund af en adskilt opfattelse og
organisering af almen- og specialpeedagogiske sammenhange, og et individorienteret
fokus dominerer i det specialpedagogiske arbejde pa bekostning af mere
kontekstsensitive aspekter. Idet en inkluderende skole indebarer en opkvalificering
af eksempelvis faglige og sociale aspekter samt indebaerer et fokus pa individet og
konteksten (Rasmussen, 2015, p. 14, 20; Fisker & Szulevicz, 2015, p. 105), kan
specialpaedagogisk tenkning og praksis, der i hgjere grad afspejler dialektiske
perspektiver og en bade-og forstaelse, vare ideel at udvikle i en tid med inklusion.

Med inspiration fra begreber inden for kritisk psykologi, som afspejler dialektiske
forstaelser og som indeholder potentialer i form af at kunne anvendes som analytiske
verktgjer ift. at indfange sociale og relationelle aspekter ved en given
problemstilling (Kousholt, 2011b, p. 36, 197), argumenterer jeg i dette projekt for at
opkvalificere et analytisk aspekt ved specialpaedagogisk tenkning og praksis. Et
analytisk aspekt, der har fokus pa at udforske deltagelsesmuligheder- og
begransninger. En analytisk praksis, som sgger at oversette, forstd og tolke barnets
udtryk og handlinger i relation til de omgivende relationer og den omgivende
kontekst (Kampmann, 2000, p. 26), og en praksis, der ved at analysere
barneperspektiver, forstar og handterer bgrn i vanskeligheder ud fra handlingernes
intentionalitet og funktionalitet (Hedegaard, 2012, p. 164f; Kingston, 2000, p. 112f).
Ved at opkvalificere et lignende analytisk aspekt ved specialpaedagogisk teenkning og
praksis bliver det muligt at analysere pa et mere multidimensionelt niveau, hvor
professionelle opnar dybde og kvalitet i analyser vedrgrende udfordringer og
problemstillinger centreret omkring inklusion, hvilket ifglge Slee (2014, p. 460;
2015, p 15) er afgarende ift. at udvikle en inkluderende skole. Dette kan antages at

muliggere en mere fleksibel specialpaedagogisk tenkning og praksis, som, pa

81



baggrund af en dybdegaende analyse, tilpasser interventionen til dét, der synes mest
hensigtsmaessigt ift. at forandre en given problemstilling. | den forbindelse kan
padagoger, som i dag indgar i et samarbejde med larere i folkeskolen, vere ideelle
aktarer ift. at opkvalificere en analytisk praksis i en inkluderende skole. Her er det
dog betydningsfuldt, at der bruges ressourcer pa at kvalificere padagogernes
analytiske kompetencer pa en multidimensionel og dialektisk made, sa den analytiske
praksis ikke resulterer i endimensionelle, individualistiske og simplificerende

tendenser.

En anden pointe i projektet er desuden, at den analytiske specialpaedagogiske
teenkning og praksis i hgjere grad skal rette sig mod hverdagens almene praksis. Med
inspiration fra outdoor-psychology (Ingold, 2000, p. 162; Szulevicz, 2013, p. 473f),
argumenteres der for, at specialpedagogikken seettes i spil dér, hvor
problemstillingerne udspiller sig. Specialpedagogikken skal anvendes i de
konfliktuelle fellesskaber, hvor der foregar komplekse processer vedrgrende
forhandlinger, invitationer og afvisninger om deltagelsespositioner i feellesskabet
(Kousholt, 2011b, p. 54), idet disse processer netop afspejler relationelle, sociale og
feellesskabsorienterede leringsomrader, der er centrale at hjelpe bgrnene med at

udvikle, hvis vi skal stgtte og styrke udviklingen af en inkluderende skole

Inklusion er kommet for at blive. Dette er en stor paedagogisk opgave, som kun kan
lgftes, hvis paedagoger og lerere, i det inkluderende arbejde, kan treekke pa statte,
supervision og sparring bade internt og eksternt (Fisker & Szulevicz, 2015, p. 110).
Hvis specialpaedagogisk tenkning og praksis ligeledes skal kunne bidrage til at
styrke udviklingen af en inkluderende skole, er det betydningsfuldt, at
specialpaedagogikken specialiserer sig i en differentierende og faellesskabende
paedagogik og anvendes gennem en analytisk og fleksibel praksis, der har gje for det
specifikke barn, det specifikke barnefellesskab og den specifikke skolepaedagogiske
kontekst.
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