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Abstract

Since the Salamanca statement in 1994 there has been a high demand on mainstream
schools to include pupils with special educational needs. The differences between
children are to be respected and regarded as a natural and valuable resource. Through
inclusive education the teacher is to accommodate every child’s special needs, and
hereby the school is to adapt to the individual child, instead of the child adapting to
the school. This demand also influences the work of the educational psychologists,
who have to develop practices that can help more children remain in mainstream
schools and have access to learn based on their own conditions (Nielsen & Tang-
gaard, 2011).

Along with the high focus on inclusive education there is another apparent
agenda in the educational world regarding the political pressure on schools to deliver
high academic standards. This is done through a strengthen evaluation which entails
more tests and a high focus on the individual pupil’s academic standards. The pres-
sure for high academic standards can be seen as part of an ongoing upgrading of
qualifications of the public sector. This is mostly done through management tech-
niques like New Public Management (NPM), which can be characterized by visible
professional leadership, focus on efficiency, competition and market exploitation
(Kolind, 2011). These tendencies can be seen as linked to neoliberalism, which is a
theory of political economic practices that proposes that human well-being and liber-
ty can best be advanced through free market exploitation (Harvey, 2007). Hereby the
school culture can be seen as highly influenced by neoliberalism and its focus on
competition on the free market. The schools have to upgrade its effectiveness and
quality to be able to compete with other schools — national as well as international.

This master thesis sets focus on the two somewhat conflicting agendas in the
educational world regarding inclusion and a neoliberal school culture. Through a
theoretical approach the interest is to examine the two educational movements more
thorough. Are they completely conflicting or are they compatible in some ways?
Which views of humanity are they based on, and which educational values and prac-
tices are accentuated? There is also an interest in which educational psychological
theories the two educational movements can be collocated to.

Through the analysis it is seen that inclusion and the neoliberal school culture
mostly are based on different views of humanity and accentuate very different educa-



tional values and practices. However they can also be seen as compatible, because
inclusion is a very diffuse character and can be formed to fit into several educational
values and practices. This is because of the four inclusive discourses, which can be
seen in the inclusion term (Dyson, 1999).

In this master thesis it is argued that in the union of inclusion and the neoliberal
school culture inclusion has come to be about finding the most effective method and
further five tendencies are identified that seem to characterize inclusion in the ne-
oliberal school culture. It is argued that inclusion in the neoliberal school culture gets
instrumentalized and becomes an educational product that can be sold by being evi-
dence-based. Furthermore a critical view of the neoliberal form of inclusion is set in
regards to its supposed influence on the social relations in the school. In the neoliber-
al school culture the pupils gets objectified and quantified, which can produce a feel-
ing of alienation (Preetorius, 2004), and by which the pupil is staged as a kind of
knowledge product to be sold and competed with on the global market. Furthermore
it is argued that the social relations in the school are in risk of becoming anti-social
because of the increasing polarization of the pupils through the high focus on indi-
vidual academic performance. With this polarization the neoliberal school culture
seems to develop a more excluding and marginalizing than including learning envi-
ronment. Lastly it is argued that, by a post structuralism view of the educational
practices of the original ideology of inclusion and those of the neoliberal school cul-
ture, both can be seen as an individualizing discipline of the educational subject
(Foucault, 1994).
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Indledning

1 Indledning

Inspirationen til dette speciale kommer fra leesning af jobannoncer fra forskellige
PPR (Padagogisk Psykologisk Radgivning) kontorer, hvor en populaer kompetence,
der eftersperges, er at have kendskab til at arbejde med inkluderende processer.

Inklusion har varet i fokus inden for uddannelsesomradet og iser folkeskolen i
Danmark siden den sakaldte Salamanca-erkleering i 1994, hvor deklarationen lgd
"uddannelse til alle’ og hvor der opfordres til at respektere bgrns forskellighed som
en naturlig og veerdifuld ressource. Med denne erklering andres forholdende for
specialundervisning; bgrn med sa&rlige behov skal inkluderes i den ’almindelige’
skole i stedet for at ga i specialklasser. Saledes ma systemet tilpasse sig individet og
ikke omvendt (Nielsen & Tanggaard, 2011, p. 160;UVM, 2012b). Erkleringen og
dens politiske vision satter saledes krav til PPR om at udvikle praksisformer, som
kan bidrage til, at flere bgrn fastholdes i den almene skole og far adgang til at lzere ud
fra egne forudsztninger (Nielsen & Tanggaard, 2011, p. 160).

| Danmark har denne bevagelse mod en mere inkluderende skole ogsa faet be-
tegnelsen ’den rummelige skole’, og mantraet ’skolen for alle’ er velkendt og vel-
brugt. Der synes dog at vere en del uklarhed om, hvorledes inklusion og rummelig-
hed skal forstas. De to begreber bliver ofte brugt som beskrivende for det samme,
men ved narmere eftersyn kan begreberne rummelighed og inklusion ses som daek-
kende over to vidt forskellige tilgange til mennesket og organisationer (Alenkaer,
2009a). Rasmus Alenkaer (2009a) betegner rummelighedsbegrebet som individorien-
teret, hvor det er de 'normale’, der skal give plads til de ’specielle’, som ma tilpasse
sig institutionens vante praksis. Modsat har inklusionsbegrebet et mere kontekstuelt
og systemisk perspektiv, hvori der ligger en anerkendelse af menneskers mangfol-
dighed, og hvor det er mennesket i samspil med dets omgivelser, der tegner mulighe-
derne (p. 19).

At inklusion er pa den politiske dagorden ses ogsa i den 360 graders eftersyns-
rapport, som Skolens rejsehold lavede i 2010. Her er et af de ni temaer, rapporten har
sat fokus pa ’inklusion’ (Skolens rejsehold, 2010), men mange af de gvrige temaer 1
rapporten giver et syn pa, hvorledes der ogsa er en anden bevagelse, der har stor (og
maske endda starre) politisk fokus i forhold til folkeskolen. Disse temaer synes i hgj
grad at veere praeget af en ledelsesinspiration fra den private sektor her iseer New
Public Management (NPM) tankegangen. Denne kan karakteriseres ved bl.a. synlig
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professionel ledelse, fokus pa effektivitet, samt konkurrence og markedsudnyttelse
(Kolind, 2011, p. 107). De temaer i eftersynsrapporten, som synes at baere preg af
NPM- tankegangen er; ’leerekompetencer’, ’skoleledelse og ledelseskompetencer’,
"faglighed’ samt ’kvalitet og evidensbaseret udvikling’ (Skolens rejsehold, 2010).
NPM- tankegangen kan med dens fokus pa konkurrence og markedsudnyttelse sattes
i relation til neoliberalismen. Denne beskriver David Harvey (2007) som: “A theory
of political economic practices that proposes that human well-being can best be ad-
vanced by liberating individual entrepreneurial freedoms and skills within an institu-
tional framework characterized by strong private property rights , free market and
free trade” (p. 2). Centralt for neoliberalismen er sdledes markedskonkurrence og
individuel frihed, hvilke ses som grundsztningerne for menneskets velbefindende.

Neoliberalismen og dens markedskonkurrence samt NPM-tankegangen viser
sig i den modernisering og markedsggarelse, der er forekommet af den offentlige sek-
tor siden 1980’erne, hvor institutionerne kom i gkonomisk-politisk centrum (Peder-
sen, 2011, p. 56). Her kan NPM- tankegangen blandt andet ses i forhold til den effek-
tivisering der tilstreebes, hvilket indeberer gget systematisering, kontrol, evaluering
og dokumentation (Steen, 2011, p. 17). | den globaliserede markedskonkurrence er
viden en central vare, og derved har uddannelse og forskning stor betydning for virk-
somhedernes og samfundets konkurrenceevne (Nielsen & Tanggaard, 2011, p. 88f).
Ove K. Pedersen (2011) beskriver den nuvearende danske stat som en konkurrence-
stat, da den er underlagt en samfundsgkonomisk forestilling, hvor den globale mar-
kedskonkurrence er den dominerende faktor (p.188f). Konkurrencestatens formal
med folkeskolen er at danne eleverne til fremtidige borgere, der kan konkurrere med
resten af verdens befolkning. Her betragtes arbejdskraften ikke leengere som en om-
kostning, men som en ressource. Eleverne kan saledes betragtes som human kapi-
tal’, der skal uddannes tilsvarende fremtidens behov og efterspergsler, og de repree-
senterer en vaesentlig investering, der skal sikre Danmarks globale konkurrenceevne i
fremtiden (Nielsen & Tanggaard, 2011, p.88f).

| forhold til folkeskolen ses ovenstaende blandt andet ved den sakaldte 95-
procentsmalsatning, der er sat for Danmark i 2015, hvor 95 procent af en argang skal
feerdiggere en ungdomsuddannelse og 50 procent en videregdende uddannelse
(UVM, 2011). Dertil ses markedskonkurrencen i baggrunden for eftersynsrapporten
fra Skolens rejsehold. Denne blev nedsat for at kortleegge styrker og svagheder ved

folkeskolen og komme med anbefalinger til forbedringer, sa den danske folkeskole
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kan veere én af verdens bedste i 2020 (Skolens rejsehold, 2010, p. 4). | forbindelse
med dette er elevernes faglighed og skolens kvalitet blevet steerkt debatterede emner
og der efterspgrges evidensbaserede metoder til at forhgje disse. Faglighed og sko-
lens kvalitet kom iser 1 segelyset efter OECD’s Pisa undersggelser, som startede ud i
2000 og gennemfares hvert 3. ar. Formalet med testen er blandt andet at male, hvor
velforberedte de unge elever er til at mgde udfordringerne i dagens samfund (Nielsen
& Tanggaard, 2011, p. 91f). Her viste de to farste Pisa undersggelser i 2000 og 2003,
at de danske elevers resultater mht. leesekompetencer, matematik og naturfag ikke
levede op til forventningerne (Hermann, 2007, p. 127). Dette gav udslag i et starre
fokus pa faglige kundskaber i folkeskolen, hvor nationale test og elevplaner blev
indfart til styrkelse af evalueringen af skolernes effektivitet og kvalitet (ibid., pp.
146-148).

Faglighed er stadig pa den politiske dagsorden, som en udmelding fra ministe-
riet for bgrn og undervisning i februar 2012 viser: ”En faglig steerk folkeskole — for
alle”(UVM, 2012a). Denne udmelding synes at have et neoliberalistisk preeg, idet
der gnskes en faglig steerk folkeskole, hvilket kan relateres til malet om folkeskolen
som én af verdens bedste, der vil gge Danmarks globale konkurrenceevne. Udmel-
dingen refererer dertil ogsa til inklusionsaspektet idet, at det skal veere en skole for
alle. Der gnskes saledes bade sterk faglighed, der skal sikre Danmarks globale kon-
kurrenceevne og inklusion.

De inkluderende processer, som PPR psykologen skal arbejde med i folkesko-
len foregar i rammerne af en skolekultur, som virker sterkt preeget af neoliberalisti-
ske veerdier. Som mulig kommende PPR psykolog synes det interessant at undersgge
den neoliberalistiske skolekultur og inklusionsideologien narmere. Dette i forhold til
hvilke menneskesyn og paedagogiske idealer og verdier de hviler pa, og hvilke for-
staelser af viden og lering, der ses inden for den enkelte beveegelse. P4 mange punk-
ter synes de to bevegelser at vaeere modstridende, men pa hvilke punkter er dette og
er de forenelige pa andre punkter? Er det muligt at arbejde med inklusion under den
ovenfor beskrevne skolekultur? Og hvordan dette og pa hvilke premisser? Disse

spgrgsmal farer til specialets problemformulering:

1.1 Problemformulering

Hvordan kan inklusion forstas under en neoliberalistisk skolekultur?
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1.2 Afgreensning

Problemformuleringen undersgges gennem en ren teoretisk analyse og diskussion.
Farst redegares der for inklusion og den neoliberalistiske skolekultur, hvilke ses som
to store uddannelsesmeessige bevegelser i folkeskolen anno 2012. Denne redegerelse
har til formal at skabe et blik over, hvad de to bevagelser indebarer. Til denne rede-
garelse treekkes der bade pa nationale og internationale teoretikere, for pa den vis at
belyse vaesentlige sider ved de to uddannelsesmassige bevagelser.

| specialets teoripraesentation forsgges det saledes at tegne en karakteristik af,
hvorledes folkeskolen kan ses som steerkt preeget af neoliberalistiske veerdier. Den
neoliberalistiske skolekultur skal betragtes som en, der er praeget af den nuvaerende
uddannelsespolitik og de debatter der kendetegner den. Dette skal ses i lyset af, at
folkeskolen ma betragtes som bade et politisk og paedagogisk emne, idet den som
offentlig institution og gennem sin padagogiske proces er med til at danne bestemte
individer, som udger fremtidens borgere (Hermann, 2007, pp. 13-16). Til at tegne
karakteristikken af den neoliberalistiske skolekultur benyttes primert Ove. K. Peder-
sens bog Konkurrencestaten (2011), der beskriver, hvorledes folkeskolen og dens
formal har @ndret sig i takt med, at den danske stat er gaet fra, hvad han betegner
som en velfeerdsstat til en konkurrencestat. Dertil benyttes Stefan Hermann (2007)
magt- og oplysningsorienterede analyse af folkeskolen fra 1950-2006. Af internatio-
nale teoretikere treekkes der pd Gert Biesta, som i sin bog God uddannelse i malin-
gens tidalder (2011) setter et kritisk syn pa et uddannelsessystem, der haedrer malbar
og evidensbaseret viden.

Derefter praesenteres inklusionsbegrebet, dets oprindelse og definition samt te-
oretiske og praktiske perspektiver pa begrebet. | denne teoripraesentation benyttes
blandt andre Rasmus Alenkaer, der har sat sit preeg pa den danske inklusionslitteratur
ved at have redigeret og selv bidraget til de tre bgger om den inkluderende skole;
Den inkluderende skole — en grundbog (2008), Den inkluderende skole i praksis
(2008) samt den inkluderende skole i et ledelsesperspektiv (2009). Af internationale
teoretikere, der traekkes pa for at redgere for inklusionsbevagelsen, kan blandt andre
naevnes Mel Ainscow (2008, 2009) og Alan Dyson (1999).

For at fa starre indblik i henholdsvis inklusionsbevagelsen og den neoliberali-
stiske skolebevagelse foretages en analyse af de to. Her fokuseres der pa beveaegel-

sernes menneskesyn, hvilket sattes i relation til psedagogiske psykologiske teorier,
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som bygger pa samme menneskesyn, med fokus pa disse teoriers forstaelse af viden
og leering. Formalet med analysen er at fa skabt et blik for, hvor og hvordan inklusi-
on og den neoliberalistiske skolekultur kan ses som modstillinger og hvor de kan
kombineres. Tanken med analysen er, at den skal fungere konstruktivt med tanke pa
videre konkretisering af specialets problemstilling gennem diskussionen. Analysen
ses saledes som et vasentligt led for, at kunne besvare specialets problemstilling om,
hvordan inklusion kan forstas under en neoliberalistisk skolekultur. De padagogiske
psykologiske teorier, der bringes frem gennem analysen er Egelunds (2009) beskri-
velse af en neopositivistisk paedagogisk psykologi, den adferdsorienterede padago-
giske psykologi (behaviorisme) (Skinner, 1978), en humanistisk- og eksistentielpsy-
kologisk peaedagogisk tilgang (Pjengaard, 2009; Buber, 1923/1997) samt den kultur-
historiske tradition (Vygotsky, 1982) og den nyere gren af denne i form af situeret
leeringsteori (Lave & Wenger, 1991).

| specialets diskussion bringes de forskellige peedagogiske psykologiske teorier
samt vaesentlige elementer om henholdsvis inklusionsbevagelsen og den neoliberali-
stiske skolekultur i spil. I diskussionen identificeres forskellige inklusionsstrgmnin-
ger under den neoliberalistiske skolekultur, hvor der laegges et kritisk syn pa hvilke
uhensigtsmeessige aspekter denne forstaelse af inklusion kan antages at indebeere.
Sidst i diskussionen leegges der med udgangspunkt i Michel Foucaults (1994) magt-
analyse et poststrukturalistisk perspektiv pa inklusionsbevagelsen og den neolibera-
listiske skolekultur. Dette gares for at satte et bredere perspektiv pa inklusionsbevee-
gelsen og den neoliberalistiske skolekultur end tidligere i diskussionen, hvilket skal

bidrage til dybere forstaelse af de to bevagelser.

1.2.1Videnskabsteoretiske og analytiske perspektiver

Videnskabsteoretisk befinder specialet sig inden for det padagogiske psykologiske
felt. Specialet tager ikke udgangspunkt i én teoretisk tradition, men inddrager gen-
nem teoripraesentationen og analysen flere teorier for herved at belyse den neolibera-
listiske skolekultur og inklusionsheveagelsen naermere. Specialet bygges saledes op
omkring en pragmatisk ontologisk tilgang, hvor ikke én men flere forskellige teoreti-
ske indfaldsvinkler bruges til at belyse vaesentlige sider ved specialets problemstil-
ling (Renn, 2006, p. 118f).
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Analysen kan betragtes som en metateoretisk analyse af henholdsvis den neoli-
beralistiske skolekultur og inklusionsbevegelsen. Den viden, der skabes om de to
bevagelser bliver udviklet gennem differenser, idet analysen er knyttet til at modstil-
le de to beveegelser. Bade i forhold til hinanden og for inklusionsbeveegelsens ved-
kommende ogsa i forhold til modstillinger indenfor beveegelsen. Analysen ger sale-
des brug af en paradigmatisk vidensudvikling, hvor vidensudviklingen foregar gen-
nem aktivt valgte modstillinger af teorier, der kan give en dybere forstaelse af bevee-
gelserne (ibid., p. 147f). Det er saledes hensigten gennem analysen at skabe en bre-
dere og dybere viden om forholdet mellem de to uddannelsesmassige beveegelser —
hvor der findes modstillinger og hvor de kan kombineres (ibid., p. 149f).

| analysen er det valgt at fokusere pa, hvilke menneskesyn, der kan ses som
indlejret i henholdsvis den neoliberalistiske skolekultur og inklusionsbevagelsen.
Dette synes vasentligt at fa indblik for, da forskellige menneskesyn indbefatter be-
stemte idealer og veerdier, som har implikationer for den psedagogiske praksis (Jen-
sen & Brinkmann, 2011, p. 10). Disse verdier og idealer har dertil betydning for,
hvordan bgrns opfarsel, adferd, praestation og evrig aktivitet bliver bedgmt som vee-
rende *passende’ eller ¢j (@land, 2011, p. 445). Yderligere fokuseres der pa, hvorle-
des disse menneskesyn samstemmer med forskellige paedagogiske psykologiske teo-
rier med henblik pa deres forstaelse af viden og leering. Disse to er valgt ud, da de ma
ses som to veasentlige uddannelsesmaessige aspekter, hvor forskellige forstaelser af
disse aspekter er med til at fremhave forskellige paedagogiske praksisformer, aktivi-
teter og vurderinger, som mere brugbare og gunstige end andre.

Analysen tager i forhold til inklusionsbevaegelsen afsat i det krydspres inklusi-
onsbegrebet kan siges at ligge i. Dette krydspres bestar af polerne individ-kollektiv
og ideal verden-virkelig verden (jf. 2.2.3.1, figur 2; Tetler, 2008). Tanken bag at
medinddrage disse poler i analysen af inklusionsbeveegelsen er, at kunne vise for-
skellige sider af inklusionsbegrebet samt hvilke paedagogiske psykologiske teorier de
forskellige sider kan relateres til (jf. 2.2.3.1).

1.3 Specialets opbygning

Specialet starter ud med en teoriprasentation, der er i to store dele. | farste del tegnes
en karakteristik af den neoliberalistiske skolekultur. I anden del af teoripraesentatio-

nen redgeres der for inklusionsbevagelsen. Her prasenteres inklusionsbegrebets




Indledning

oprindelse og definition sammen med vasentlige teoretiske og praktiske aspekter ved
begrebet.

Naeste del af specialet udger analysen. Denne bestar ogsa af to dele, hvor farste
del analyserer den neoliberalistiske skolekultur i forhold til, hvilket menneskesyn den
bygger pa, og hvilke paedagogiske psykologiske teorier dette menneskesyn kan rela-
teres til. 1 anden del analyseres inklusionsbevagelsen i forhold til samme aspekter,
hvor der dog her som farnavnt tages afsat i det krydspres, inklusion befinder sig i
(jf.2.2.3.1). Denne analysedel er saledes delt op i to, hvor inklusion farst analyseres
ud fra en ideologisk vinkel (ideal verden), og derefter ud fra en pragmatisk vinkel
(virkelig verden).

Efter analysen forekommer specialets diskussion. Denne er delt op i to stagrre
og en mindre del. Farste del arbejder videre ud fra analysens slutninger, og det for-
sgges i denne diskussion at identificere forskellige inklusionstendenser, der ses i den
neoliberalistiske skolekultur. Anden del af diskussionen omhandler, hvilke proble-
matiske aspekter den neoliberalistiske inklusionsforstaelse kan antages at medfalge
med et primart perspektiv pa det sociale liv i skolen. Tredje og sidste del af diskus-
sionen tager en mere perspektiverende vinkel. Heri diskuteres det blandt andet ud fra
et poststrukturalistisk synspunkt, hvordan bade inklusionsbevagelsens - og den neo-
liberalistiske skolekulturs paedagogiske praksisser kan ses som individualiserende
disciplineringsteknikker af det paedagogiske subjekt.

Efter diskussionen forekommer specialets konklusion efterfulgt af en perspek-
tivering, hvor der sattes et praksisorienteret fokus pa specialets konklusioner med

udgangspunkt i PPR psykologens rolle i udviklingen af inklusion.
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2 Teoriprasentation

| specialets teoriprasentation redegeres der for inklusionsbevagelsen og den neolibe-
ralistiske skolekultur, hvilke ses som to store uddannelsesmaessige bevagelser i fol-
keskolen anno 2012. Ved at belyse vesentlige sider ved de to uddannelsesmassige
bevaegelser har kommende praesentation til formal at skabe et blik over, hvad de to

bevegelser indebzrer, hvorefter de bliver naermere analyseret i specialets analyse.

2.1 En neoliberalistisk skolekultur

Formalet med dette afsnit er gennem et historisk oprids af folkeskolens udvikling fra
1950’erne og frem til i dag at fremvise, hvorledes den nuvarende skolekultur har et
sterkt neoliberalistisk praeg. Neoliberalismen betragter som navnt i analysen mar-
kedskonkurrencen som en central faktor for menneskets frihed og velveere (Harvey,
2007, p. 2). Afsnittet kan ses som en form for samtidsdiagnose med fokus pa folke-
skolen, hvor det forsgges at karakterisere de emner, der er centrale for nuvaerende
skolekultur og som er af neoliberalistisk art. Skolekulturen ma dog forstas som en
broget sterrelse, der er preeget af mere end én tendens. Denne beskrivelse kan derfor
virke simplificeret, men formalet er at fremvise de neoliberalistiske aspekter ved
skolekulturen, hvorfor en sadan simplificering er uundgaelig. Den kommende karak-
teristisk af en neoliberalistisk skolekultur ma betragtes i lyset af, at folkeskolen har
en helt sarlig rolle i forhold til samfundets politiske integration og styreform. Dette
da den som offentlig institution og gennem sin padagogiske proces er med til at dan-
ne bestemte individer, som udger fremtidens borgere. Folkeskolen er sdledes bade et
politisk og et paedagogisk emne, hvor balanceringen og forbindelsen mellem disse to
afspejler sig i den danske padagogiske og uddannelsespolitiske debat (Hermann,
2007, pp. 13-16). Den danske skolekultur kan saledes betragtes som praeget af blandt
andet det uddannelsespolitiske fokus pa opkvalificeringen af den danske folkeskole,
hvilket som vist i indledningen kan relateres til neoliberalismen og dens centralise-
ring af markedskonkurrencen.

Forbindelsen mellem folkeskolens politiske og paedagogiske aspekter kan lige-
ledes ses i folkeskolens formal. Ifglge Pedersen (2011) har folkeskolens formal igen-
nem den danske stats moderne historie veeret at danne den enkelte til individualitet

og at gare det i fellesskabets navn. Individualiteten skal her forstas som en felles
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individualitet, der skabes af folkeskolen gennem forskellige paedagogiske metoder (p.
170). Gennem den danske stats moderne historie har der veeret forskellige forestillin-
ger i den politiske kultur om, hvad der karakteriserer den falles individualitet og
feellesskabet, hvilket i forhold til folkeskolen giver sig til udtryk i dens skiftende
formalsparagraffer. Pedersen (2011) skelner i denne optik mellem tre tidsafsnit: nati-
onalstaten (1850-1950), velferdsstaten (1950-1990) og konkurrencestaten (1990 -),
hvor der til hver medfelger en bestemt definition af individualitet og feellesskab (p.
169f). Specialets kommende fremstilling tager udgangspunkt i Pedersens opdeling,
men grundet begraensning af specialets omfang fokuseres der kun pa de to sidste pe-

rioder.

2.1.1 Velfeerdsstaten: anerkendelse af personligheden

Ifalge Pedersen (2011) skiftede det danske samfund efter 2. verdenskrig fra at kunne
betegnes som nationalstat til at bevaege sig mod et velfeerdssamfund. Pedersen (2011)
beskriver, at velferdstatens begyndelse skete ud fra et nyt s&t idealer om individet
og fellesskabet (p. 178), hvor der i overgangen mellem nationalstat og velfaerdsstat
kan ses to forskydninger i forhold til idealerne. Den ene forskydning geelder den en-
kelte, der gradvis anskues som en person, der skal udstyres med en personlighed,
hvilken betegnes som en kulturel, moralsk og andelig starrelse. Saledes andres fol-
keskolens formal fra at skulle fremme og udvikle bgrnenes anleg og evner (som i
nationalstaten) til at skulle fremme elevens alsidige udvikling (ibid.). Den anden for-
skydning angar, at skolen ikke lengere har opgaven om at uddanne eleven til sam-
funds- og erhvervslivet som dens primare opgave. Skolen skal ikke ’give kundska-
ber’, men give eleverne 'mulighed for at tilegne sig kundskaber’, og skolen bliver
derved ansvarliggjort for at fremme mulighederne for, at eleverne vokser op som
personer med en harmonisk, lykkelig og god personlighed (ibid.).

Hermann fremfarer i sin bog Magt og oplysning — folkeskolen 1950-2006
(2007) en anden periodeopdeling end Pedersen (2011). Trods dette samstemmer
Hermanns analyse af folkeskolen fra 1950 frem til omkring 1990 grundlaeggende
med Pedersens beskrivelse af velferdsstaten og dens folkeskoles formal om at danne
harmoniske, lykkelige og gode mennesker (Hermann, 2007, pp. 58-60). Folkeskolens
formal i velfeerdsstaten havde steerkt preeg fra reformpadagogikken. Det padagogi-

ske objekt skriftede fra at veere et individ, der skulle udstyres med en individualitet
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som i nationalstaten, til en eksistentiel, uerstattelig person, der skulle udstyres med
en personlighed (Pedersen, 2011, p. 179). Med dette nye padagogiske objekt blev
forholdet mellem larer og elev reformuleret: laereren skulle ikke lengere tage ud-
gangspunkt i selve stoffet, men i elevernes behov, interesser og gnsker med gje for
deres trivsel. Leererens autoritetsrolle blev saledes suppleret med en omsorgsrolle
(Hermann, 2007, p. 63), og eleven blev ikke leengere betragtet som en passiv modta-
ger af faglige kundskaber, men som “et stykke rent natur med et kreativt potentiale,
man skulle fremelske, opmuntre og ikke knaegte eller forurene med formalisme eller

for megen boglighed ” (ibid., p. 64).

2.1.1.1 Demokratiske borgere

Den padagogiske praksis i velferdsstatens skole gik ud pa, at danne den enkelte elev
ved at fremelske dets egne, uerstattelige potentialer, men skolen skulle pa den anden
side ogsa uddanne den enkelte til at deltage i demokratiet (Pedersen, 2011, p. 179f).
Dannelsen af eleverne som demokratiske borgere kom iser i fokus folkeskolen i
1970’erne, hvor skolen kom til at tjene som en miniatureudgave af et reelt eksiste-
rende samfund. Demokratiet skulle ikke blot veare ideologisk grundlag, men ogsa
fungere som model for skolens organisering og praksis (Hermann, 2007, pp. 73-75).
Det sociale forhold i klassen blev herved sat under lup og problematiseret. Der blev
indfert ’klassen time’, hvor eleverne kunne bringe forskellige emner og problemer
op, som blev diskuteret igennem af eleverne med laereren fungerende som en diskret
hjeelper i baggrunden. Den traditionelle faglighed blev betegnet som en form for spa-
rekassepaedagogik, der ikke varetog skolens vigtigste opgave, som var af mere op-
dragende karakter. Med for stort fokus pa den traditionelle faglighed blev lereren set
som undervisningsprocessens subjekt og eleverne kun som objekter, hvilket ikke var
gnskveerdigt. Laererens funktioner gik med undervisningens opdragende opgave over
i en mere specialpaedagogisk karakter i form af koordinator, radgiver og miljgskaber
(ibid., pp. 79-81). Skolens praksis i denne periode karakteriserer Hermann (2007)
som demokratisk omsorgspraksis: “Den enkeltes sociale og personlige udvikling var
rettet mod at blive et funktionsdygtigt medlem af gruppen, der netop skulle virke i
kraft af feellesskab og tolerance ” (p. 81).

10
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2.1.1.2 Elevens personlige udvikling

Hermanns (2007) og Pedersens (2011) tidsperioder bliver mindre harmoniske i deres
fremstillinger af 1990°erne, men her er det ogsa relevant at papege, at de har to for-
skellige analysemalsatninger. Hvor Pedersen (2011) skitserer konkurrencestaten som
gryende 1 1990’erne setter Hermann (2007) ferst denne betegnelse 1 brug fra
2000’erne. 1990’erne kan betragtes som en overgang, hvor nogle af de aspekter, der
ses i 1990’erne, kan ses som starten af en gryende konkurrencestat. I denne fremstil-
ling preesenteres farst vaesentlige aspekter af Hermanns (2007) beskrivelse af folke-
skolen i 1990’erne inden der fokuseres pa folkeskolen i konkurrencestaten.

Hermann (2007) beskriver, hvorledes reformpaedagogikken i 1990’erne far en
ny drejning, hvor det gar fra at have ’barnet i centrum’ til at have mig i centrum’.
Det ses her, hvorledes individet kom i centrum og dets personlighed blev omdrej-
ningspunktet for folkeskolens dannelse. Herved blev folkeskolens formalsparagraf
reformuleret, hvor den mest markante &ndring var opkomsten af det ’personlige’,
hvilket henviste til at, den enkelte elev ikke blot skulle udvikle sig alsidigt, men ogsa
pa sin egen, personlige made (pp. 94-97). Ifglge Hermann (2007) kan 1990’ernes
folkeskole dog beskrives som preaeget af bade en indre tematisering (personlig udvik-
ling) og en ydre tematisering (effektivisering og modernisering af den offentlige sek-
tor), som blev forenet gennem nye begreber om kompetence og kvalitet samt ideer
om kompetenceudvikling og lyst til livslang laering (p. 94f). Foreningen af den indre
og den ydre tematisering sker gennem managementtaenkningen, her blandt andet fo-
restillinger fra New Public Management (NPM) (ibid., p. 95), der som fgrnavnt kan
karakteriseres ved bl.a. synlig professionel ledelse, fokus pa effektivitet, samt kon-
kurrence og markedsudnyttelse (Kolind, 2011, p. 107). Managementtankegangen tog
sit indtog i folkeskolen i 1990’erne og kan ses som en vigtig faktor i etableringen af
et nyt diskursivt rum om skolen (Hermann, 2007, p. 95), hvilken kan siges stadig ger
sig geeldende i den nutidige folkeskole.

1990’erne var sterkt praeget af en eleveentreret paedagogik, hvilket blev accen-
tueret med folkeskoleloven i 1993. | denne blev undervisningsdifferentiering til skre-
ven lov og blev saledes det baerende og ledende princip for undervisningen i folke-
skolen. Undervisningsdifferentieringen skulle sikre, at hver enkelt elev blev udfor-
dret optimalt i forhold den enkeltes forudsatninger (Hermann, 2007, p. 109). Med

kravet om undervisningsdifferentiering blev nye teknikker og metoder introduceres,
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her blandt andet loghogen, hvorigennem elevens udviklingsmal blev konkretiseret og
overvaget. Med logbogen blev den enkelte elevs udviklingsmal kontraktliggjort mel-
lem lzereren og eleven, og det blev saledes ngdvendigt lzbende at evaluere om male-
ne var naet. Malet med lzringen var den personlige udvikling, og dette tog logbogen
afset i. Dens formal var sammen med undervisningsdifferentiering, kontrakter og
evaluering at sikre elevernes personlige udvikling og dertil, at eleverne udviklede

lysten til at leere og til at udvikle sig (ibid., p. 110f.).

2.1.2 Konkurrencestaten: den opportunistiske

personlighed

| overgangen fra velfaerdsstat til konkurrencestat rejses en kritik omhandlende, at
folkeskolen fokuserede for meget pa elevens dannelse af personligheden og lagde for
lidt veegt pa faglighed og resultater (Pedersen, 2011, p. 188f). Denne kritik blev legi-
timeret gennem resultaterne fra OECD’s Pisa test, som startede ud 1 2000 og gen-
nemfgres hver tredje ar (Hermann, 2007, p. 127f; Nielsen & Tanggaard, 2011, p.
91f). Her viste resultaterne, at 16 til 18 procent af en argang kunne betegnes som
funktionelt heemmede grundet deres feerdigheder i matematik og laesning, hvilke be-
fandt sig pa det laveste niveau (Pedersen, 2011, p. 189). Pa baggrund af kritikken
om manglende fokus pa faglighed og resultater blev folkeskolen formalsparagraf i

2006 reformuleret og lyder til dato:

”8 1. Folkeskolen skal i samarbejde med foraldrene give eleverne
kundskaber og ferdigheder, der: forbereder dem til videre uddan-
nelse og giver dem lyst til at lere mere, gor dem fortrolige med
dansk kultur og historie, giver dem forstaelse for andre lande og
kulturer, bidrager til deres forstaelse for menneskets samspil med
naturen og fremmer den enkelte elevs alsidige udvikling.

Stk. 2. Folkeskolen skal udvikle arbejdsmetoder og skabe rammer
for oplevelse, fordybelse og virkelyst, sa eleverne udvikler erken-
delse og fantasi og far tillid til egne muligheder og baggrund for at
tage stilling og handle.

Stk. 3. Folkeskolen skal forberede eleverne til deltagelse, medan-

svar, rettigheder og pligter i et samfund med frihed og folkestyre.
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Skolens virke skal derfor veere preeget af andsfrihed, ligeveerd og
demokrati ”(Folkeskoleloven, 2006).

Med denne lov sker en forskydning, hvor der legges sterre vagt pa elevernes kund-
skaber og faerdigheder samt pa forberedelse til videre uddannelse. Yderligere &ndres
elevens alsidige personlige udvikling fra folkeskoleloven i 1993 tilbage til elevens
alsidige udvikling. Hermann (2007) beskriver forskydningen som, at individualise-
ringen af eleven er géet fra en *bled’ form for individualisering, forstdet som roman-
tisk-eksistentielle fordringer til en "hard’ form, der bindes sammen af liberal selvan-
svarlighed, malrettethed og skalerbare preastationer (p. 131). Ifglge Pedersen (2011)
indebarer forskydningen, at hvor der i velfeerdstaten var et ideal om den eksistentiel-
le personlighed er der i konkurrencestaten et ideal om en personlighed, hvilken han
betegner som opportunistisk. Denne opportunistiske personlighed hviler pa den anta-
gelse, at sociale relationer er af gkonomisk karakter og pa den antagelse, at menne-
sket er drevet af interesser og er kendetegnet ved, hvordan det veelger mellem alter-
native goder og ger det i forskellige situationer (p. 188). Hvorledes denne opportuni-
stiske personlighed udvikles er ifglge Pedersen (2011) gennem den rationelle paeda-
gogik®, der uddanner den enkelte til at folge eller til at lade sig motivere af gkonomi-
ske goder og tilskyndelser. Det er denne opportunistiske person, der kan ses som
objektet for nutidens paedagogik, der ogsa har opgaven, at motivere eleven til at se
sig selv som (med)ansvarlig for egen leering og udvikling samt egne kompetencer.
Dertil skal eleverne motiveres til arbejde, da det er gennem arbejdet, at de gkonomisk

funderede interesser og behov kan realiseres (p. 190).

2.1.2.1 Kontraktliggarelse

Konkurrencestaten kan siges at have arbejdet og markedet som horisont, og med det-
te forekommer en ledelsesform, som hviler pa kontrakter (Biesta, 2011, p. 64). Dette
giver sig til udtryk i moderniseringen og markedsggerelsen af den offentlige sektor og
af folkeskolen, der startede ud i 1980’erne. Her kom institutionerne i gkonomisk-

politisk centrum (Pedersen, 2011, p. 56) og NPM- tankegangen satte et stort preeg pa

! pedagogikken skal forstds som rationel, da den har et rent praktisk formal. Dette formal er at mobi-
lisere eleven til: 1) At laere, hvad der skal til for at kunne opna arbejde. 2) At blive udstyret med en

personlighed, der motiverer til arbejdet. (Pedersen, 2011, p.200).
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organiseringen af institutionerne. NPM’s praegning af folkeskolen startede som
navnt i 1990’erne og kan blandt andet ses i den 360 graders eftersynsrapport, der er
lavet af den danske folkeskole i 2010, hvor skoleledelse og ledelseskompetencer un-
derstreges som vesentlig faktorer for udviklingen af en god skole (Skolens rejsehold,
2010, p. 18). NPM kan ses som et eksempel pa markedsgerelsen af den offentlige
sektor, der har medfart et endret forhold mellem stat og borger. | det endrede for-
hold er staten blevet leverandgr af forskellige varer og servicer, og borgeren er blevet
forbruger (Kolind, 2011, p. 107; Steen, 2011, p. 17). Dette nye forhold forudsaetter
kontrakter, som forpligter staten og den offentlige sektor pa at levere forbrugeren
(borgeren) en ’vare’, som lever op til en vis standard og kvalitet (Herman, 2007, p.
159f). Markedsgerelsen indebarer herved et gnske om at effektivisere den offentlige
sektors kvalitet og standard, hvilket sker gennem gget systematisering, kontrol, eva-
luering og dokumentation (Steen, 2011, p. 17). Konkurrencestatens ledelsesteenkning
kan samlet karakteriseres ved en forbrugerorienteret mentalitet, hvor beslutninger er
drevet af gnsket om effektivitet samt omkostningseffektivitet, og hvor der leegges
vaegt pa konkurrence (Biesta, 2011, p. 64). Denne forbrugerorienterede mentalitet
harmonerer med Pedersens (2011) beskrivelse af konkurrencestatens opportunistiske
og gkonomisk styrede person, der er motiveret af goder og tilskyndelser (p. 23).
Ifelge Hermann (2007) forudsetter kontrakter forpligtelse og har som mal at
sikre en udveksling: noget for noget (p. 155f). Staten uddeler penge til den offentlige
sektor som til gengeeld star til ansvar i at levere en vis effektivitet, standard og kvali-
tet. For at kunne fremvise kvaliteten forudsattes det, at de forskellige offentlige om-
rader kan beskrive sig ud fra numeriske termer, der ggr dem sammenlignelige. Dette
giver sig i folkeskolen til udtryk i form af test og evalueringer. Gennem disse er det
muligt for forbrugeren (eleven og foraldrene) at tjekke, om skolen har overholdt
kontrakten — de mal og den kvalitet, som den er forpligtet til at na (ibid., p. 157f). Et
eksempel pa sadanne test er de fgromtalte Pisa, hvis formal blandt andet er at teste,
hvor velforberedte de unge elever er til at mgde udfordringerne i dagens samfund
(Nielsen & Tanggaard, 2011, p. 91f). Om indfaringen af flere test og evaluering led
det fra daveerende VK-regering: ”Man far sat fokus pa, at bgrnene skal laere noget i
skolen, og man giver forzldrene et redskab til at komme efter skolen, hvis bgrnene
ikke leerer nok ” (Hermann, 2007, p. 158). Her ses den forbrugerorienterede mentali-
tet, der ligeledes kan ses ved offentliggerelsen af skolernes afgangskaraktergennem-

snit. Med denne offentliggerelse skal skolerne vise, hvem der kan ’salge’ den bedste
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undervisning og viden. Dette kan ses som en form for ’benchmarking’, hvor skolerne
igennem sammenligningen og konkurrencen bliver gjort opmarksomme pa ngdven-
digheden af en eventuel forbedring af dens kvalitet og effektivitet for at kunne opret-
holde den nationale (og globale) standard. Dette kan settes i relation til Jean-
Francois Lyotards (1979/1996) postulat om, hvorledes viden i det postmoderne sam-
fund er ophgrt med at veere et mal i sig selv og i stedet er den vigtigste produktivkraft
(p. 15). Viden vurderes saledes alene pa dens funktionelle potentialer og legitimeres
ved dens ydeevne (ibid., p. 92). Skolernes offentliggjorte karaktergennemsnit funge-
rer saledes som legitimering for deres videns kvalitet og standard.

Biesta (2011) beskriver ovenstaende som en accountability-kultur, der skaber
bestemte slags relationer og bestemte identiteter indenfor disse relationer (p. 68).
Relationen mellem lereren og eleven og mellem lareren og foraldrene er praeget af
denne kultur, hvor ansvar ikke forstas som et moralsk anliggende, men som et kon-
traktligt anliggende (ibid., p. 75). Lareren er her blevet uddannelsesmassig leveran-
der og foreeldre/elever er blevet forbrugere. I1fglge Biesta (2011) ger disse positione-
ringer det dog sveerere for lzerere og elever/foraldre at udvikle et gensidigt, demokra-

tisk forhold, der er baseret pa falles interesse i det feelles uddannelsesmeessige gode
(p. 82).

2.1.2.2 Faglighed og praestation

Ifalge Pedersen (2011) er den opportunistiske person i centrum i konkurrencestaten
pa to mader, hvor fagligheden ved begge mader er det altafggrende. Det er gennem
denne, at personen realiserer sin egennytte og sin personlige udvikling, hvor realise-
ring dertil gerne skal fare til dannelse af en person, der har lyst til at leere mere og til
videre uddannelse. Dels er det gennem fagligheden, at personen finder mulighed for
at deltage i samfundslivet og demokratiet (p. 191f). Pedersen (2011) beskriver her-
ved, hvorledes personen i konkurrencestaten intet er uden sin faglighed og ikke til-
leegges nogen selvstendige karaktertrek. Personen udger n@rmere en ’tom skal’,
som det er faglighedens opgave at udfylde (p. 191f).

At fagligheden far altafgerende betydning for personen ger ifglge Pedersen
(2011), at lzereren ideelt set i den paedagogiske situation skal anerkende den enkelte
som en "tom skal’, der har interesser, men ikke faerdigheder til at realisere disse (p.
193). Forstdelsen af eleven som en ’tom skal’ kan ogsd ses i folkeskoleloven fra

2006, hvor det foreleegger, at kundskaber og ferdigheder skal gives til eleverne. Her
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ses et genindtog af en padagogisk forestilling, hvor man skal helt tilbage til folke-
skoleloven fra 1937 for at finde en lignende formulering (Hermann, 2007, p. 134).
Den padagogiske forestilling om eleven som en ’tom skal’, der skal pafyldes med
faglighed, forudsatter ifelge Hermann (2007), at lsereren ses som vidensautoritet og
undervisningsekspert, hvilket er i modstrid med den mere reformpaedagogiske ind-
stilling, der preegede velfardstatens folkeskole (ibid.).

At fagligheden fremhaves ses ogsa i eftersynsrapporten fra Skolens rejsehold,
hvor der star skrevet om faglighed, at “skolens kerneopgave er at lere eleverne
dansk, matematik, naturfag, engelsk osv. pa et niveau, sa eleverne bliver i stand til at
kunne gennemfare en ungdomsuddannelse ” (Skolens rejsehold, 2010, p. 32). Fokuse-
ringen pa fagligheden afspejler ifalge Hermann (2007) maden, hvorpa eleven i folke-
skolen iscenesettes og handteres; “eleverne sammenlignes... ikke som hele menne-
sker, men som elever der i stigende grad kan skaleres i forhold til hinanden gennem
deres faglige preestationer, som kan males med test-redskaber, nye prgve- og evalue-
ringsformer” (Hermann, 2007, p. 143). Faglighedens centralisering kan beskrives
som en individualistisk preestationsideologi, hvor eleverne i serdeleshed bliver be-
skrevet ud fra deres faglige preestationsresultater (Kirkebaek, 2010, p. 85). Der gares
saledes op med efterkrigstidens reformpeedagogik til fordel for en rationel paedagogik
med fokus pa outputstyring og resultatorientering, hvilket fremmes af nationale trin-
og slutmal for folkeskolen, der er bindende og som er knyttet til faglig udvikling
(Hermann, 2007, p. 135f; Pedersen, 2011, p. 193).

2.1.2.3 Evidens — det, der virker

De nye prave- og evalueringsformer, der skal sikre hgje faglige standarder, har en
videnskabelig ambition om evidens, der er steerkt positivistisk og empirisk orienteret.
Gennem evalueringer, skal der komme viden ud om, hvad der virker. Lareren skal
saledes ikke lengere forvalte sin metodefrihed afheaengigt af det enkelte barn som i
1990’erne, men i stedet gore brug af de evidensbaserede metoder (Hermann, 2007, p.
151f.). Centralt for evidensbaseret praksis er forestillingen om effektive interventio-
ner, hvilke kan beskrives som interventioner, “hvor der er et sikkert forhold mellem
interventionen (som arsag) og den resultater (som effekter)” (Biesta, 2011, p. 45).
Denne forestilling indebarer saledes en kausal model for faglig ageren og dertil en
teknologisk model for faglig ageren, da de eneste (fagligt og forskningsmaessigt)
relevante spgrgsmal, der kan stilles, handler om de mest effektive og virkningsfulde
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mader at opna mal pa (ibid., p. 44f). Lererens problemstilling drejer sig om spgrgs-
mal vedrarende, hvad der er effektivt og ikke, hvad der er hensigtsmaessig for elever-
ne. Ifglge Biesta (2011) naegtes lereren hermed ret til ikke at handle i overensstem-
melse med evidens, om hvad der virker, hvis vedkommende vurderer, at en sadan
handleform ikke er uddannelsesmassigt gnskveerdigt (p. 28). Larerens primere op-
gave er, at fa eleverne til at preestere og opna resultater, som lever op til de fra rege-
ringens side fastlagte mal, og derved pavise skolens og leererens egen kvalitet.

Elevernes prestationer skal ikke kun sammenlignes indbyrdes, men ogsa give
grundlag for at kunne sammenligne den danske folkeskole med andre landes tilsva-
rende uddannelser. Dette giver sig til udtryk, idet 7-trins karakterskalaen i 2007 ind-
fares og aflgser den gamle 13-trins skala, som var for usammenlignelig med andre
landes karakterskalaer. Den danske uddannelsestenkning er saledes praeget af en
markeds- og konkurrencelogik, hvor Danmark skal kunne konkurrere med de andre
lande i den globaliserede verden, hvor viden (for de vestlige landes vedkommende)
er den mest eftertragtede vare (Nielsen & Tanggaard, 2011, p. 88f; jf. Lyotard,
1979/1996). At viden er en central produktionsfaktor ses blandt andet ved den sa-
kaldte 95-procentsmalszatning, der er sat for Danmark i 2015. Her er malet at 95 pro-
cent af en argang i skal ferdiggere en ungdomsuddannelse og 50 procent en videre-
gaende uddannelse (UVM, 2011). For at na dette mal er folkeskolens kvalitet kom-
met under luppen, da det er denne, der danner grundlaget for, at 95-
procentmalsatningen kan opnas. Det er derfor ogsa et mal, at den danske folkeskole
skal veere én af verdens bedste i ar 2020 (Skolens rejsehold, 2010, p. 4).

2.1.3 Sammenfatning: karakteristik af en neoliberalistisk

skolekultur

Den nuvarende skolekultur kan karakteriseres som steerkt preeget af neoliberalistiske
veerdier, idet skolen og dens paedagogiske praksis er underlagt den samfundsgkono-
miske forestilling, hvor den globale markedskonkurrence er den dominerende faktor
(Hermann, 2007, p. 153; Pedersen, 2011, p. 188f). Konkurrencestatens formal med
folkeskolen er at danne eleverne til fremtidige borgere, der kan konkurrere med re-
sten af verdens befolkning. Her betragtes arbejdskraften ikke lengere som en om-
kostning, men som en ressource. Eleverne kan siledes betragtes som “human kapi-

tal’, der skal uddannes tilsvarende fremtidens behov og efterspargsler, og de reprae-
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senterer en vasentlig investering, der skal sikre Danmarks globale konkurrenceevne i
fremtiden (Nielsen & Tanggaard, 2011, p. 88f). Den samfundsgkonomiske forestil-
ling viser sig ligeledes i det ideal for personligheden, der ifalge Pedersen (2011) fin-
des i konkurrencestaten. Dette personlighedsideal er den opportunistiske person-
lighed, som er motiveret af personlige goder og tilskyndelser (forbruger). Sociale
relationer betragtes som veerende af gkonomisk karakter og er praeget af kontraktlige
forpligtelser frem for moralske. Dette giver sig i folkeskolen til udtryk ved en ny
relation mellem learer og elev/foraldre, hvor leereren er uddannelsesmassig leveran-
der og elev/foraeldre er forbrugere (Biesta, 2011).

Som folge af den markedskonkurrence folkeskolen er underlagt, hvor viden er
en central produktionsfaktor, er der sat fokus pa folkeskolens kvalitet og elevernes
viden, og en individualistisk praestationsideologi synes fremtreedende. Her har inter-
nationale test (Pisa) sat yderligere pres pa folkeskolen i, at forhgje dens kvalitet og
dermed elevernes faglighed og prestationer. Denne form for ’benchmarking’ pointe-
rer Lyotards (1979/1996) postulat om, hvordan den postmoderne viden legitimeres
alene ved ydeevnen (p. 92). Fagligheden (viden) kan ifglge Pedersen (2011) ses som
den afgarende faktor for den opportunistiske person: den er vejen frem til et liv, hvor
arbejde ger gkonomiske goder og tilskyndelser mulige at opfylde og tilfredsstille.
Hvis fagligheden gives altafgerende betydning for personen gar det ifglge Pedersen
(2011), at leereren ideelt set i den paedagogiske situation skal anerkende den enkelte
elev som en ’tom skal’, der har interesser, men ikke faerdigheder til at realisere disse.
Herved bliver det i elevens egen interesse at modtage undervisning, og folkeskolens
opgave er at give eleven ferdigheder (faglighed og lyst til livslang leering) til at kun-
ne realisere sine gkonomisk funderede behov og interesser (p. 193). Pedersen (2011)
beskriver herved den nuveerende folkeskoles formal som at uddanne eleverne til ar-

bejde og til arbejdslivet — til at blive konkurrencestatens soldater (p. 172).

2.2 Inklusion

Denne del af specialet har til formal at beskrive inklusionsbegrebet; dets oprindelse
og definition samt teoretiske perspektiver. Dertil beskrives inklusionsbegrebets kon-

sekvenser for praksis og forskellige paedagogiske inklusionskoncepter introduceres.
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2.2.1 Oprindelse

Inklusionsbegrebet kan fares tilbage til Salamanca-erkleringen i 1994. Her blev be-
grebet ’Inclusive School’ introduceres pd FN’s verdenskonference om specialunder-
visning, som foregik i Salamanca, Spanien. Budskabet ved konferencen var, at man
skulle respektere barns forskellighed som en naturlig og veerdifuld ressource, og at
alle skulle have lige uddannelsesmuligheder (Nielsen & Tanggaard, 2011, p. 160;
UVM, 2012b). Det grundleeggende princip i den inklusive skole er, at alle bern sa
vidt muligt skal gennemga leereprocessen sammen, uanset hvilke vanskeligheder de
matte have at slas med, og uanset hvor forskellige de er (Salamanca Erklearingen,
1994, p. 5). | Danmark kan visionen om en inkluderende skole fares tilbage til
1980’erne, hvor ’skolen for alle’ blev lanceret. Denne begyndte i 1990’erne at blive
kaldt for den ’rummelige skole’ (Hansen, 2006, p. 29), og siden da er den inklude-

rende skole og den rummelige skole ofte blevet brugt som synonymer.

2.2.2 Inklusion, rummelighed og integration

Inklusionsbegrebet kan szttes i relation til begrebet om rummelighed og dertil ogsa
til integrationsbegrebet (Alenker, 2008a). Alenkeer (2009a) skelner mellem begre-
berne rummelighed og inklusion, hvor han pointerer, at de bygger pa to ganske for-
skellige rationaler og ideologier. Her ligger forskellene primeert i forhold til menne-
skesyn og organisationsperspektiv. | det rummelige menneskesyn medfalger en for-
staelse af, at der er nogle, der er mere 'normale’ end andre. Her kan normal defineres
ved, at man er som flertallet og man ikke udger en trussel mod de traditioner, flertal-
let praktiserer. Det er *de normale’, der skal give plads og rumme de mennesker, som
er "anderledes’ og ’specielle’ (p. 20). Det rummelige organisationsperspektiv med-
falger herved en hgj grad af rigiditet. Man er optaget af, at opretholde strukturer og
traditioner, som de altid har veeret. Dette gar sig ogsa geeldende selvom, der i klassen
er kommet elever, som ikke gavner af den veerende praksis. At veere deltager i den
rummelige skole kan svare til at vaere udsat for en assimileret integration; det er ele-
ven, der skal fralegge sig sine sa&rlige egenskaber og tilpasse sig skolen, som den er
(Alenkeer, 2008b, p. 187). Samlet kan det rummelige menneskesyn og organisations-
perspektiv beskrives som individorienteret, hvor man forholder sig til, om eleven
lever op til feellesskabet krav, og hvis dette ikke er tilfeeldet, er det eleven — og ikke

omgivelserne omkring den — der udgar problemet (Alenkar, 2009a, p. 20).
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I det inkluderende menneskesyn er der ikke nogen, der betegnes som mere
‘normale’ end andre. Alle er specielle pd deres helt egen méade. Der vil dog vare no-
gen, der har brug for mere hjalp for at kunne deltage i feellesskabet, men dette ger
dem ikke mindre berettiget til at deltage. | dette menneskesyn anerkendes menne-
skets mangfoldighed, seregne natur og forskellige livshistorier (ibid.). Tilsvarende
dette menneskesyn er det inkluderende organisationsperspektiv kendetegnet ved fo-
kus pa malgruppetilpasning og dynamisk organisering. Leeringsmiljget bygges op
omkring det, der giver inkluderende og faglige resultater for den aktuelle malgruppe.
Hvis det viser sig, at eleverne ikke drager nytte af den anvendte praksis og laerings-
miljg, @ndrer man pa den (ibid.). Nar en elev inkluderes, sker det saledes i en proces,
hvor bade skolen, eleven, fagfolkene og klassekammeraterne tilpasser sig hinanden,
hvilket kan betegnes som en kooperativ integration (Alenker, 2008b, p. 189). Samlet
kan det inkluderende menneskesyn og organisationsperspektiv betegnes som en kon-
tekstuel og systemisk forstaelse, hvor fokus er pa individet i samspil med omgivel-
serne (Alenkaer, 20093, p. 20).

2.2.3 Definition af inklusionsbegrebet

I og med begreberne rummelighed og inklusion bruges som synonymer, synes der at
veere en del uklarhed om, hvorledes den inkluderende skole skal forstas og realiseres
i praksis (Alenkar, 2008b, p185). Mel Ainscow, Tony Booth og Alan Dyson (2006)
har gennem mange ars forskning i inkluderende uddannelse fundet 6 mader, hvorpa

inklusion kan beskrives:

1) Inklusion som en bekymring vedrgrende handikappede elever eller
andre elever, der er kategoriseret som havende ’specielle behov’.

2) Inklusion som et modsvar til disciplineer eksklusion.

3) Inklusion i relation til alle grupper, der er sarbare for eksklusion.

4) Inklusion som udvikling af en skole for alle.

5) Inklusion som uddannelse for alle og

6) Inklusion som en principiel tilgang til uddannelse og samfund”

(Ainscow et al., 2006, p. 15)(min oversettelse).

Ainscow et al. (2006) definerer selv inklusion i forleengelse af sidstnaevnt; som en

tilgang til uddannelse, der omfatter bestemte vardier, hvilke vedrarer retferdighed,
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deltagelse, medfalelse, respekt for mangfoldighed, beeredygtighed og berettigelse (p.
5,p. 23). Disse veerdier er i en inkluderende praksis forbundne; eksempelvis handler
deltagelse om, at veere sammen med og samarbejde med andre. Dette indebaerer et
aktivt engagement og involvering i beslutningstagen. Dette forudseatter dertil en an-
erkendelse og vardsettelse af forskellige identiteter, sa den enkelte bliver accepteret,
som vedkommende er (ibid., p. 24).

Ainscow et als (2006) definition harmonerer med Peter Farells (2004) beteg-
nelse af inklusion som et skolebegreb, der indeholder fire aspekter; tilstedeveerelse,
accept, aktiv deltagelse og praestation. Inklusion forudseettes af fysisk tilstedevearelse,
men for, at skolen kan karakterisere sig som inkluderende, kraever det, at skolens
personale og elever byder alle elever velkommen som berettigede, aktive deltagere i
feellesskabet. Alle elever skal saledes bidrage aktivt til skolens aktiviteter, sa alle
elever leerer og udvikler positive selvbilleder (p. 7).

I Danmark har Alenkeer (2008a) bidraget betydeligt til inklusionsbegrebets teo-
retiske udfoldelse. Han skelner i sin definition af inklusion mellem social inklusion
og faglig inklusion, hvor de to sterrelser i praksis dog haenger tet sammen. Forst-
naevnte henviser til, at eleven oplever sig som en naturlig og veerdig deltager i det
personrelationelle feellesskab, der eksisterer mellem skolens jevnaldrende, dvs. at
eleven har venner (pp. 21-23). Faglig inklusion henviser til, at eleven mgdes med en
undervisningsform, en padagogik, en didaktik og et metodevalg, der virker motive-
rende og appellerende i forhold til den made, hvorpa eleven larer bedst (ibid.).

Inklusionsbegrebet kan som vist defineres pa mange forskellige mader, hvilket
kan ses som sammenhangende med, at den inkluderende skole i Salamanca-
erkleringen bliver fremlagt som den bedste lgsning, hvad enten der tages udgangs-

punkt i et politisk, gkonomisk, etisk eller pragmatisk perspektiv.

2.2.3.1 De inkluderende diskurser

Alan Dyson (1999) har med udgangspunkt i Salamanca-erkleringen fundet fire dis-
kurser i inklusionsbegrebet, hvilke omfatter den politiske -, den etiske -, den gkono-

miske - og den pragmatiske diskurs:
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Figur 1: De inkluderende diskurser
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opretholder en samfunds-

maessig balance

Den politiske diskurs er ifglge Dyson (1999) kendetegnet ved, at den inkluderende
skole ses som den vigtigste indsats mod forhold, som truer samfundet med splittelse
og utryghed. Den etiske diskurs vedrgrer opfattelsen af, at alle bern skal have lige
adgang til uddannelse og indflydelse pa eget liv. Den gkonomiske diskurs fremhee-
ver den inkluderende skole som medvirkende til uddannelsessystemets effektivitet og
ressourceudnyttelse, mens den pragmatiske diskurs pointerer, at den inkluderende
skole er den mest effektive fremgangsmade, nar malet er at give bgrn en ordentlig
uddannelse (pp. 39-43; Holmgaard, 2004).

De fire diskurser er sammenskrevet i Salamanca-erklaringen, hvorved den in-
Kluderende skole bliver fremlagt som den bedste lgsning, hvad enten der tages ud-
gangspunkt i et politisk, gkonomisk, etisk eller pragmatisk perspektiv. Dette giver
ifglge Aase Holmgaard (2004) problemer i forhold til, hvordan inklusion skal define-
res; “samtidig med at inklusion i kraft af Salamanca-erklaeringen bliver en naturlig
del af enhver samtale om skole og uddannelse, opstar en raekke ambivalenser og
usikkerheder, for hvad man mener med begrebet, nar alle trods vidt forskelligt sta-
sted og intention, kan anvende det” (p. 155). Mellem de fire diskurser kan der dog
skabes relationer. | den etiske og politiske diskurs kan der skabes enighed om, hvad
inklusion drejer sig om: marginaliserede elever, der skal tiloydes uddannelse pa lige
fod med andre elever (ibid., p. 156). | den gkonomiske og pragmatiske diskurs inde-
beerer definitionen, hvad den inkluderende skole kan. Der er her tale om effektivitet.
I den skonomiske diskurs fokuseres der pa kvalitet for pengene og i den pragmatiske
pa, hvilke undervisningsmetoder, -indhold og -malsatninger der giver de bedste la-

ringsresultater (Dyson, 1999, p. 48f).
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De fire inkluderende diskurser er videreudviklet i en model, der beskriver de
mange interesser, der sammenblandes, nar det kommer til inklusion. Modellen viser,
hvordan inklusion spander i mellem fire poler: ideal verden (intentionerne) overfor
den virkelige verden (hvad der foregar i praksis) samt individet (hensynet til den en-
keltes behov og interesser) overfor kollektivet (hensynet til den samlede skoleklasses
udviklingsmuligheder) (Tetler, 2008, pp. 40-42):

Figur 2: Inklusionsspeendingsfeltet

Idealverden
etisk diskurs A politisk diskurs
Individ < —  Kollektiv
pragmatisk diskurs gkonomisk diskurs
v

Virkelig verden

Spandingsfeltet viser, hvorledes skolens udvikling af inklusion bliver udfordret af
malkonflikter og dilemmaer mellem blandt andet pa den ene side at skulle imade-

komme den enkelte elevs behov (individ-pol), og pa den anden side at skulle tage

hensyn til feellesskabet (kollektiv-pol) (ibid., p. 43).

2.2.4 Inklusionsbegrebet i praksis

Med inklusionsbegrebets indtog lseegges der op til en ny tilgang til elever med ’speci-
elle behov’, specialpaedagogikken samt skolen som organisation og dens indhold.
Susan Tetler (2008) beskriver denne udvikling som et opger med den traditionelle
opsplitning mellem en almenpaedagogik og en specialpadagogik, hvor der i den in-
kluderende skole er tale om en padagogik, der vedrgrer og skal varetage alle elever —
ogsa dem med ‘specielle behov’ (p. 36). Malet er, at elever med serlige behov beva-
rer tilhgrsforholdet til den almindelige klasse og har mulighed for at deltage i den
almindelige undervisning i stedet for at ga i specialundervisning (Egelund, 2006, p.
5). Inklusion indeberer hensigten, at fokus forskydes fra individorienterede forkla-

ringer om bgrns sarlige behov til mere relationelle forklaringer. Saledes bliver det
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muligt at sgge lgsninger, der knytter an til den made, den aktuelle undervisning fore-
gar pa, og pa hvorledes denne kan organiseres, sa den tilgodeser mangfoldigheden af
elever (Tetler, 2008, p. 36). Undervisningen baseres pa antagelser om bgrns leering,
der indebeerer, at barn har forskellige tilgange til leering, samt at bagrn har forskellige
mader at udtrykke det, de har lert, pa (ibid.). Der leegges i praksis op til undervis-
ningsdifferentiering, hvilket Tetler (2011) definerer som “en undervisning, der bade
i tid, rum, organisation, metode og indhold tilretteleegges ud fra den enkelte elev
forudsatninger, potentialer, interesser og behov samt ud fra en hensigt om, at udvik-

le det samlede leeringsfellesskab ” (p. 25f).

2.2.4.1 Klasseledelse

Med kravet om inkluderende leeringsmiljg og brug af undervisningsdifferentierings-
princippet sker der en &ndring af skolens organisatoriske og indholdsmaessige fokus.
Organisatorisk skal leereren skabe et leringsmiljg, hvor der tages hensyn til hver en-
kelt elevs behov og laeringsstil. For at opna dette er leererens evne til at lede klassen
kommet i fokus. Klasseledelse kommer fra den engelske term classroom manage-
ment, og kan beskrives som et system, hvor lereren leder arbejdet i klassen, hvoref-
ter eleverne kan overtage ansvaret for egen leering. (Egelund, 2006, pp. 20-24). Klas-
seledelsesmetoden sigter herved mod at skabe klarere strukturer i klassen med hen-
blik pa at skabe et miljg, der er laerings- og undervisningsvenligt. Her er faktorer som
ro og orden isar blevet fremhavet som vesentlige for et sadan miljg (Szulevicz,
2012, p. 63). Klasseledelsesprincippet er saledes i hgj grad kommet til at handle om,
hvordan leereren gennem ledelse af eleverne kan arbejde med regler for arbejde og
adfaerd, der er preeget af ro og orden (Krejsler & Moos, 2008, p. 20). Der kan her
tales om en form for regelledelse, hvor adfeerdsregler formuleres eksplicit ved under-
visningens start og gradvist overlades til eleverne selv at opstille og opretholde (Nor-
denbo, 2008, p. 139).

Undervisningsdifferentieringsprincippet leegger op til en undervisning, hvor der
tages hensyn til den enkelte elevs behov og tilgang til leering, og hvis princippet vir-
ker, kan der veere tale om et inkluderende leeringsmiljg. Princippet kan dog virke
uklart i forhold til, hvordan det skal implementeres i praksis. Her er klasseledelse en
metode, der fremhaves som brugbar til at efterleve princippet. Yderligere er flere
andre metoder blevet udviklet til at imgdega undervisningsdifferentierings- og inklu-
sionskravet. Der kan tales om en raekke paedagogiske koncepter, der alle har til for-
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mal at hjelpe lereren med at skabe et inkluderende leringsmiljo, sé elever med ’spe-
cielle behov’ kan bevare tilhgrsforholdet til den almindelige klasse i stedet for at ga i
specialundervisning. To andre af sadanne koncepter er Alenkars (2009b) KASA
koncept og LP-modellen (Nordahl & Egelund, 2009)%. Disse to redeggares for neden-
for.

2.2.4.2 KASA

KASA star for Klasseledelse, Anerkendelse, Sammenhaeng og Arbejdsmiljg. Kon-
ceptet er baseret pa anvendelse af forskellige klasseledelsesprincipper, stattesystemer
som fx AKT-medarbejdere samt foraeldresamarbejde (Alenker, 2009b, p. 215). |
KASA- konceptet er det eleverne selv, der formulerer og udvikler de spilleregler, der
galder i skolen. Disse regler formidles videre til alle involverede lzrere, skolens
ledelse og foreeldrene. Dertil etableres der et effektivt stgttesystem, som kan hjaelpe
eleverne med at overholde reglerne. Dette kan eksempelvis vaere AKT-medarbejdere,
der statter og hjeelper de elever, der har svert ved at overholde reglerne. Malet med
KASA-metoden er at regelovertreedelser og forstyrrelser i undervisningen minimeres
eller helt udebliver (ibid.). Dette er plan A som udfgres gennem effektiv adferdsle-
delse, hvor lereren ved brug af aftalte spilleregler hjelper eleverne med at afstemme
og malrette deres adferd i undervisningen (Alenker, 2008c, p. 50). Hvis reglerne
ikke overholdes (hvilket er uundgaeligt) forefindes der en plan B, hvilket indebaerer
et konsekvenssystem. Konsekvenssystemet bestar blandt andet af en sakaldt ad-
feerdsprotokol, hvor ’forstyrrelser’ noteres ned, og hvor AKT-medarbejder og sko-
lens ledelse inddragelse inddrages, nar dette er pakraevet (Alenker, 2009b, p. 215).
Alenkar (2009b) betegner i hans koncept konsekvenssystemet som inklude-
rende. Dette gar han ud fra tre grunde. For det farste, da konsekvenserne ikke er til-
feeldige og personafhangige, som individuelle leerere anvender uafhangigt af hinan-
den. Konsekvenserne sker ud fra, at der er forekommet en overtreedelse af de regler,
som alle — bade lerere og elever — har kendskab til. Saledes er konsekvensen den

samme uanset hvilken larer, der ser overtreedelsen, uanset hvilken elev, der begar

2| dette speciale vil der, grundet begraensning af projektets omfang, blive redegjort for to padagogi-
ske koncepter, der har til formal at fremme inklusion: KASA (Alenkar, 2009b) og LP-modellen
(Nordahl & Egelund, 2009) Af andre lignende inklusionskoncepter kan naevnes Familieklassen,
PALS, PLUS og ICDP.

25



Teoripraesentation

overtraedelsen, og uanset hvilken situation regelovertraedelsen finder sted i (p. 213f).
Der er saledes et system i konsekvenserne. For det andet er konsekvenssystemet in-
kluderende, da det er kendetegnet ved en hgj grad af professionel handtering. Konse-
kvensen bestar ikke af skideballe og skaldud, der mere handler om en magtdemon-
stration. Den handler derimod om laering dvs. at finde ud af, hvordan det undgas at
lignende regelovertraedelse sker igen. Saledes skal lzereren ved en overtreedelse hen-
vise til den overtradte regel og derefter iveerkseatte den aftalte konsekvens, som ele-
ven i forvejen godt kender. For det tredje er der tale om et inkluderende konsekvens-
system, da hensigten med konsekvenserne er inkluderende modsat ekskluderende. En
ekskluderende konsekvens ville eksempelvis veere, at sende eleven uden for dgren
(ibid.). Samme handling kan ifalge Alenkzr (2009b) ogsa bruges med en inklude-
rende hensigt ved at have den bagtanke, at eleven i sit ophold uden for faellesskabet
lerer noget om, hvordan vedkommende skal opfare sig, nar hun/han kommer tilbage
i klassen. Malet er saledes ikke at sende eleven vak, men at sikre dens tilbagekomst,

hvorved handlingen har en inkluderende hensigt (ibid.).

2.2.4.3 LP-modellen

Et andet koncept, der ligeledes beskrives som havende et inkluderende hensigt er LP-
modellen, hvilken har searlig fokus pa elever med larings- og adferdsproblemer
(Egelund, 2009, p. 66). LP-modellen bygger ifglge Thomas Nordahl og Niels Ege-
lund (2009) pa den viden, der findes om sammenhangen mellem undervisningen i
skolen og elevernes leering og udvikling. Her viser forskning, at adfeerds- og laerings-
problemer hanger sammen med og bliver forklaret ved en raekke faktorer i og om-
kring de situationer, hvor problemerne forekommer. Disse faktorer kan knyttes til
elevernes trivsel, relationer mellem jeevnaldrende, forhold mellem leerer og elev, un-
dervisningen og klasseledelsen. Nordahl og Egelund (2009) skriver herom, at “pro-
blemerne i forbindelse med skolefaglig lering og adferdsproblematik fremstar som
et komplekst fenomen, idet en reekke faktorer i omgivelserne bidrager til at etablere
og opretholde de udfordringer, som eleverne har i skolen”(Nordahl & Egelund,
2009, p. 10). Den padagogiske udfordring er saledes, at det ikke vides, hvilke fakto-
rer, der er virksomme i det enkelte tilfeelde eller i bestemte padagogiske situationer,
og derfor kan elevernes problemer ikke mgdes med én bestemt strategi i skolen. For
at finde ud af, hvad der kan virke i den enkelte klasse eller skole, er det ngdvendigt at
analysere situationerne, hvor den problematiske adferd forekommer (ibid., p. 10).
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LP- modellen er udviklet pa baggrund af dette behov og er saledes et analyseredskab
til brug i de situationer, hvor uhensigtsmaessig adfeerd ses.

LP-modellen anvendes af leerere for at finde frem til de mest hensigtsmaessige
padagogiske tiltag pa de padagogiske udfordringer, der findes i skolen. Formalet er
at fa en eksplicit forstaelse for de faktorer, som udlgser, pavirker og opretholder ad-
feerds- og leeringsproblemer i skolen. Fokus er rettet mod konkrete situationer, hvor
leereren i sin analyse ogsa medtager sig selv og sin egen undervisning. Analysen skal
ende ud i en raekke tiltag og strategier, der bidrager til at udfordringerne bliver min-
dre og elevernes leeringsudbytte starre (Nordahl & Egelund, 2009, p. 11f). Modellen
skal ikke ses som en paedagogisk metode, der anvendes direkte i undervisningen,
men mere som en paedagogisk holdning. Denne padagogiske holdning indeberer et
kollegialt samarbejde, hvor der reflekteres over praksis, saledes at der kan gennemfga-

res en undervisning, som er mest hensigtsmaessig for eleverne (ibid.).

2.2.5 Sammenfatning: inklusion i et speendingsfelt

Inklusionsbegrebet kan fares tilbage til Salamanca-erkleringen, hvis budskab er, at
man skal respektere bgrns forskellighed som en naturlig og veerdifuld ressource, og
at alle skal have lige uddannelsesmuligheder (Nielsen & Tanggaard, 2011, p. 160;
UVM, 2012b). | erkleringen kan inklusionsbegrebet ses ud fra fire diskurser; en po-
litisk, en etisk, en gkonomisk og en pragmatisk. Uanset hvilket af de fire perspektiver
man ser ud fra, vil inklusion fremstd som det korrekte svar (Dyson, 1999). Inklusi-
onsbegrebet virker hermed diffust, da det kan defineres forskelligt afhangigt af,
hvilket perspektiv man tager (Holmgaard, 2004). Dette viser sig ogsa i, at inklusion
ofte sidestilles med begrebet rummelighed, hvilket ifelge Alenker (2009a) henviser
til to vidt forskellige tilgange til og forstaelser af mennesket og organisationer. Ain-
scow et al.(2006) har gennem deres mangearige forskning om inklusion fundet frem
til seks mader, hvorpa inklusion kan beskrives (p. 15). Selv definerer de inklusion
som en som en tilgang til uddannelse, der omfatter bestemte vardier, hvilke vedragrer
retfeerdighed, deltagelse, medfalelse, respekt for mangfoldighed, baeredygtighed og
berettigelse (ibid., p. 5, p. 23).

Inklusion kan ses som verende i et spaendingsfelt mellem individ og kollektiv
samt mellem ideal verden og virkelig verden. | dette spaendingsfelt kan de fire dis-

kurser placeres, og spandingsfeltet viser, hvorledes der kan vere stor forskel mellem
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inklusionsbegrebets oprindelige ideologi (ideal verden) og hvorledes begrebet bliver
anvendt i praksis (virkelige verden). I dette spaendingsfelt bliver skolens udmgntning
af inklusion udfordret af malkonflikter og dilemmaer mellem blandt andet pa den ene
side at skulle imgdekomme den enkelte elevs behov, og pa den anden side at skulle
tage hensyn til feellesskabet (Tetler, 2008, p. 43). Inklusionsbegrebets indtog har fart
til et krav om undervisningsdifferentiering, hvor leereren skal skabe et laeringsmiljg,
der imgdekommer hver elevs seregne laeringsstil. Til at skabe et sadant leeringsmiljg
bliver ledelse af klassen relevant og der er saledes tale om et system, hvor lareren
leder eleverne (Egelund, 2006). Hvordan inklusion kan udvikles findes der flere for-
slag til, hvor paedagogiske koncepter som KASA (Alenkar, 2009b) og LP-modellen
(Nordahl & Egelund, 2009) kan navnes.

Neeste del af specialet er analysen. | denne analyseres inklusionsbevagelsen og
den neoliberalistiske skolekultur med fokus pa bevagelsernes iboende menneskesyn.
Dette sattes i relation til pedagogiske psykologiske teorier, som bygger pa samme

menneskesyn, med fokus pa disse teoriers forstaelse af viden og laering.
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3 Analyse: menneskesyn og padagogiske

idealer og vaerdier

Den neoliberalistiske skolekultur og inklusionsbevagelsen, kan ses som to uddannel-
sesmassige beveegelser, der ger sig geldende i folkeskolen anno 2012. Som navnt i
indledningen synes de to bevaegelser pa mange punkter at vaere modsatningsfulde og
gennem den forhenvaerende praesentation af de to beveegelser ses det, at de indebzerer
forskellige paedagogiske praksisser. Disse paedagogiske praksisser kan forstds som
byggende pa bestemte padagogiske idealer og vaerdier - pd bestemte menneskesyn
(Jensen & Brinkmann, 2011, p. 10). Menneskesynet kan ses som et billede pa, hvilke
grundlzeggende antagelser om menneskets veren, adfeerd, bevidsthed, erkendelse og
relationer til andre, der er normativt pa et givet tidspunkt. Sadanne forskellige anta-
gelser om det enkelte menneske kan séaledes ses som indskrevet i bestemte paedago-
giske praksisformer og idealer. Dette har virkning pa lererens paedagogiske aktivite-
ter og vurderinger, og saledes betydning for, hvordan bgrns opfarsel, adfaerd, prasta-
tion og evrig aktivitet bliver bedemt som varende ’passende’ eller ej (Dland, 2011,
p. 444f).

Formalet med specialets analyse er at finde frem til hvilke menneskesyn, der
findes i henholdsvis den neoliberalistiske skolekultur og inklusionsbeveagelsen og
dertil koble disse menneskesyn til samstemmende padagogiske psykologiske teorier
med henblik pa deres forstaelse af viden og lering. Det er hensigten, at der gennem
analysen kan skabes en bredere og dybere viden om forholdet mellem de to uddan-
nelsesmassige bevagelser — hvor der findes modstillinger, og hvor de kan kombine-
res. Analysen fungerer saledes som et vasentligt led i besvarelsen af specialets pro-
blemformulering om, hvordan inklusion kan forstas under en neoliberalistisk skole-
kultur.

Det skal pointeres, at fglgende analyse stiller inklusionsbevagelsen og den ne-
oliberalistiske skolekultur overfor hinanden, og fremstillingen af beveegelserne i for-
hold til deres menneskesyn og relaterede paedagogiske psykologiske teorier, kan vir-
ke som snavert eller forenklet opstillet. Formalet med analysen er dog at belyse,
hvor og hvordan beveegelserne kan ses som modstillinger eller kan kombineres, og
derfor synes det brugbart at benytte en analyse, hvor der fokuseres pa paradigmatiske

forskelle (jf.1.2.1). Folkeskolen ma betragtes som et ret broget felt i forhold til paeda-
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gogiske psykologiske teorier, der praeger dens padagogiske praksisser. De teorier,
der fokuseres pa i denne analyse, er vurderet som de mest markante i forhold til de to
uddannelsesmassige bevagelser, som er i fokus i dette speciale. Af andre padagogi-
ske psykologiske teorier, der ikke fokuseres pa i denne analyse er eksempelvis teorier
indenfor det kognitive paradigme, hvilke ogsa kan siges at preege folkeskolen og
dens paedagogiske praksisser (Eg: Howard Gardner (1997) og hans teori om multiple
intelligenser).

Analysen er i to dele. | farste del analyseres den neoliberalistiske skolekultur
og dens iboende menneskesyn og dertil praesenteres samstemmende pzadagogiske
psykologiske teorier, med fokus pa deres forstaelse af viden og lering. Inklusions-
bevaegelsen analyseres i anden del pa lige vis, bortset fra, at der her tages udgangs-
punkt i det krydsfelt inklusionsbegrebet befinder sig i. Denne analyse er saledes delt
op i to dele, hvor der farst ses pa inklusionsbeveegelsen fra et ideologisk synspunkt
(idealverden) og dernest fra et pragmatisk synspunkt (virkelig verden). Dertil ind-

drages aksen mellem individ og kollektiv ogsa i analysen (jf.2.2.3.1, figur 2).

3.1 Den neoliberalistiske skolekultur

3.1.1 Menneskesyn

Den neoliberalistiske skolekultur er i hgj grad karakteriseret af den markedsgarelse
skolen sammen med andre offentlige omrader har gennemgaet. Et veesentligt begreb,
der praeger denne skolekultur er markedskonkurrence, hvor skolerne skal konkurrere
om at kunne tilbyde den bedste uddannelse (Hermann, 2007, p. 153; Pedersen, 2011,
p. 188f). Dette viser sig som for naevnt i den ’benchmarking’, der er sket gennem den
sidste tid, hvor resultater for diverse test taget af eleverne bliver offentliggjort (jf.
Lyotard, 1979/1996). Denne offentliggerelse ger det muligt for elever og foraeldre at
sikre, at skolen lever op til de fastlagte kriterier for kvalitet og standard. Dette har-
monerer i hgj grad med den beskrivelse Pedersen (2011) laver af neoliberalismens
menneskesyn, hvor markedskonkurrencen er central: “en tro pa, at mennesket er et
rationelt veesen, som er underlagt behov og interesser, og som farst er frit, hvis det
kan gare disse behov og interesser geeldende i markedskonkurrence” (p. 23).
Neoliberalismen ser mennesket som et rationelt vaesen. Denne forstaelse af

mennesket kan fares tilbage til oplysningstiden, hvor den menneskelige fornuft blev
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hadret og hvor flere teorier om det rationelle og frie individ blev formuleret. | forsta-
elsen af det liberale individ medfalger, at mennesket tilkendes visse rettigheder, her
blandt andet retten til at sege sin egen lykke (Henriksen, 2009, p. 135). Hvad der
indebaerer menneskets egen lykke er der forskellige bud pa inden for de liberalistiske
filosofier. I den neoliberale bliver lykken og friheden skabt ved, at mennesket ger
sine behov og interesser geeldende i markedskonkurrence (Pedersen, 2011, p. 23;
Harvey, 2007, p. 2). Den vardidom, der ligger i det neoliberale menneskesyn omfat-
ter altsa et rationelt individ, der handlekraftigt og selvsteendigt kan ggre sine behov
og interesser geeldende. Dette sker gennem markedskonkurrencen, hvor individet kan
virkeliggare sig selv og sine interesser. Som fgr naevnt kan viden ses som en vasent-
lig vare i den globale markedskonkurrence (jf. Lyotard, 1979/1996) og det er saledes
individets viden, som vedkommende kan szlge og konkurrere med. Viden og kom-
petencer ses derved som en privat ejendom, der hyldes og som er altafgerende for, at
individet kan blive frit og lykkeligt (Jensen & Brinkmann, 2011, p. 14).

3.1.2 Paedagogisk psykologi: viden og leering

Med ovennavnte syn pa mennesket medfglger en forstaelse af padagogik som en
vare og et produkt. Det neoliberale individ kan ikke ses som udsprunget af en pada-
gogisk overbevisning som sadan, men naermere af den farnavnte stigende markeds-
gerelse af det civile samfund (Jensen & Brinkmann, 2011, p. 14). Denne markedsgg-
relse samt den globale konkurrence kan ses som nogle vasentlige udfordringer i
samtiden og her kan padagogiske psykologiske teorier ses som et forsgg pa at besva-
re disse udfordringer (Laursen, 2011, p. 362).

Det er som sagt viden, der er den dominerende vare i den globale markedskon-
kurrence, og uddannelsespolitisk ses der aktuelt et stort fokus pa gget faglighed i
skolen (Jensen & Brinkmann, 2011, p. 14f; jf. 2.1.2.2). Ifalge folkeskolens formal
skal folkeskolen /...Jgive eleverne kundskaber og feerdigheder, der: forbereder dem
til videre uddannelse/...] ” (Folkeskoleloven, 2006). Det er altsa kundskaber, ferdig-
heder og faglighed der er i centrum. Her bliver paedagogiske psykologiske teorier
vaesentlige i forhold til, hvordan kundskaber og ferdigheder gives til eleverne, samt
hvordan disse males og evalueres. Erkendelsesteoretisk ligger der i formuleringen
om, at give elever kundskaber og ferdigheder en forstaelse af eleven (subjektet) i

erkendelsesprocessen som en relativ passiv modtager af en viden/kundskaber og feer-
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digheder/faglighed, der kommer fra omverdenen (objektet). Inden for denne erken-
delsesteoretiske tilgang ses mennesket som en ubeskreven tavle (tabula rasa), der
ikke har nogen ’medfedte’ ideer. Denne empiristiske erkendelsesteori findes inden
for den paedagogiske psykologi i traditioner, der bygger pa et empirisk og positivi-
stisk vidensideal. Her ses viden som gyldig sa vidt den kan bekraftes gennem iagtta-
gelser, der ’svarer’ til den pastdede viden (Regnn, 2006, pp. 85-87). Dette vidensideal
har haft stor modvind siden slutningen af 1960’erne, men har ifelge Egelund (2009)
haft en opblomstring i takt med neoliberale ideer. Egelund (2009) beskriver med
denne nye opblomstring en neopositivistisk tilgang til den psedagogiske psykologi,
hvilken praesenteres nedenfor.

3.1.2.1 Neopositivistisk paedagogisk psykologi

Egelund (2009) satter den neopositivistiske paedagogiske psykologi i relation til neo-
liberale ideer. De neopositivistiske og neoliberale tendenser kan blandt andet ses i
den teknokratisering, der preeger det nutidige samfund, hvor der er stor fokus pa ef-
fektivisering. Her kan den fgrnaevnte NPM- tankegang ses som et eksempel pa dette.
Dertil kan PISA testene, bindende mal, nationale test og elevplaner i folkeskolen ses
som varende en del af effektiviseringsfokusset og af neopositivistisk karakter (p.58f,
p. 76). Disse paedagogiske metoder maler elevernes leering pa en made, som ger re-
sultaterne sammenlignelige gennem numeriske termer. Resultaterne fra testene bru-
ges som evaluering af, om eleven har opnaet de fastlagte mal, og dertil om skolen
lever op til standarden. Testene, der skal male elevernes leering og viden er standardi-
serede og evidensbaserede efter empiristiske krav, og testresultaterne ses som et ob-
jektiv udsagn om den enkelte elevs faglige standpunkt (Holm, 2008, p. 254).

De kundskaber og ferdigheder, som eleverne skal gives, forstas som malbare
gennem test, hvilket medfarer en efterspgrgsel af evidensbaserede metoder, der bedst
fremmer gode testresultater (R@mer, Tanggaard & Brinkmann, 2011, p. 11). Det
handler sdledes om at finde ’best practice’, den mest effektive teknik (metode, pro-
ces, aktivitet, eller belgnning) til at levere et bestemt output eller resultat med faerrest
problemer (Dohn, 2011, p. 163). Denne eftersporgsel efter hvad, der virker’ indebee-
rer en ret kausal teenkning, hvor det antages, at hvis en bestemt metode giver det gn-
skede resultat, ma denne metode ses som virksom (med mindre forandrin-
gen/lzeringen ogsa sker uden brug af metoden). Dette kausale forhold kan illustreres
med formlen: leering 0 — metode(arsag) — leeringl(Rgmer, 2010, p. 42).
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Til at finde frem til, hvad der er den mest effektive teknik fremsetter Egelund
(2009) den fgrnaevnte evidensbaserede LP-model (jf. 2.2.4.3), som lareren kan be-
nytte ved leerings- og adferdsproblematikker. Gennem en analyse af problemsituati-
oner, skal leereren finde frem til tiltag og strategier (effektiv teknik), der skal medvir-
ke til, at leereren ikke leengere oplever problemsituationer, hvori der er stor afstand
imellem, hvordan han/hun gnsker det skal veere, og hvordan det faktisk er (p. 66f).

Egelund (2009) inddrager begreber fra den adferdsorienterede paedagogiske
psykologi (behaviorismen) i sin beskrivelse af en neopositivistisk paedagogisk psyko-
logi (p. 73f). De to traditioner har flere fellestraek, idet de begge bygger pa et positi-
vistisk og empiristisk vidensideal. Traditionerne deler saledes et erkendelsesteoretisk
standpunkt, hvor eleven ses som en relativ passiv modtager af en viden, der kommer
fra omverdenen (Rgnn, 2006, pp. 85-87). Dette medfgrer en forstaelse af leereproces-
sen som en, der bestemmes af ydre forhold. Dertil leegger begge traditioner veegt pa
ydre, malbare resultater af leeringen, da disse ses som den mest gyldige viden om
elevens faglige standpunkt (Nabe-Nielsen, 2011, p. 555). Nedenfor preesenteres vee-
sentlige aspekter af den adferdsorienterede paedagogiske psykologiske tilgang og

dens forstaelse af leereprocessen.

3.1.2.2 Adfeerdsorienteret paedagogisk psykologi

Den adferdsorienterede padagogiske psykologiske tradition tager udgangspunkt i
teorien om betinget leering, hvor det kan formuleres, hvilke bestemte betingelser der
skal veere opfyldt, for at en gnsket adfeerd kan finde sted (Skinner, 1978, p. 154).
Traditionen bygger pa en antagelse om, at mennesket har basale behov, som skal
daekkes for at overleve, og den adfeerd, der tilgodeser dette behov, vil blive lert (Na-
be-Nielsen, 2011, p. 554). | peedagogiske sammenhange kan denne antagelse overfe-
res til, at et vaesentligt behov i paedagogisk henseende er at kunne praestere noget,
som er anerkendt af andre (ibid.). Anerkendelse for en prastation ses saledes som et
middel til at motivere eleven til videre lering (Skinner, 1978, p. 154f). Anerkendel-
sen fremstar herved som en belgnning, der kan benyttes til at fremme en gnsket ad-
feerd, hvilket i skolehenseende er, at eleven lerer mere og opfarer sig pa en passende
made. Med det rette belgnnings-/anerkendelsessystem kan eleven ud fra denne teori i
princippet leere hvad som helst. Dertil kan straffe/konsekvenser/misbilligelse benyt-
tes til at heemme en ugnsket adferd. Sadanne straffe kan besta af fx fratagelse af
goder eller udelukkelse af aktiviteter (ibid.).
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Med fokus pa adfzerd fremsztter traditionen leeringsprocessen som central frem
for leeringsindholdet (Nabe-Nielsen, 2011, p. 554). Saledes er det vasentlige i sko-
len, at lereren finder frem til det belgnnings/konsekvenssystem, der virker mest
fremmende for den enkelte elevs lering. Det galder saledes ligesom i den neopositi-
vistiske paedagogiske psykologi om at finde den mest virksomme metode og her ses
ligeledes den kausale forstaelse af lzering, der kan illustreres med formlen: leering 0 —
metode(arsag) — leeringl(Rgmer, 2010, p. 42). Brugen af belgnningssystemer som en
virksom lzringsmetode ses i skolen iser med de sakaldte smiley-ordninger, hvor
barnet far en smiley som belgnning for god adfaerd/lering.

Opsummerende indebeerer det neoliberale menneskesyn et syn pa vi-
den/faglighed som en individuel malbar ejendom, der kan salges og konkurreres
med i den globale markedskonkurrence (Jensen & Brinkmann, 2011, p. 14f; Peder-
sen, 2011, p. 23). Dette menneskesyn kan relateres til de adferdsorienterede tilgange
til paedagogisk psykologi, her i blandt Egelunds (2009) beskrivelse af en neopositivi-
stisk paedagogisk psykologi. Denne harmonerer i hgj grad med neoliberale ideer om
en gnsket effektivisering af skoler gennem en sterkere evalueringskultur, hvilket
indebeerer flere test. Disse testresultater ses som et objektivt udsagn om den enkelte
elevs faglige standpunkt (Holm, 2008, p. 254) og indebarer saledes en individ- og
preestationsorienteret tilgang til eleverne. Larerens opgave i skolen er at finde frem
til den mest effektive metode til at na de resultater (Dohn, 2011, p. 163), som de fast-
lagte bindende mal foreskriver. Herved far leereprocessen en meget teknisk karakter
og indeberer en kausal forstaelse af lzering (jf. betinget leeringsteori).

3.2 Inklusionsbevaegelsen

Som nzavnt er denne analyse med udgangspunkt i inklusionsspandingsfeltet delt op i
to dele, hvor der farst ses pa inklusionsbeveagelsen fra et ideologisk synspunkt (ide-
alverden) og dernast fra et pragmatisk synspunkt (virkelig verden). Dertil inddrages
aksen mellem individ og kollektiv ogsa i analysen (jf.2.2.3.1, figur 2). Det skal dog
navnes, at de fire poler, som inklusion spander sig ud imellem, ma ses som gensidi-
ge af hinanden og uden skarpe graenseopdelinger. Den opdeling, der foretages ved
brug af polerne i denne analyse, kan saledes ses som en simplificeret afgraensning,

der dog synes ngdvendig af formidlingsmaessige grunde.
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3.2.1 Menneskesyn — den oprindelige ideologi bag

inklusion

Inklusionsbevagelsens menneskesyn analyseres i forhold til den oprindelige ideologi
bag inklusion. Denne kan settes i relation til polen ’idealverden’ i spandingsfeltet,
hvori den etiske - og politiske diskurs befinder sig. | disse to diskurser kan der som
naevnt skabes en enighed om, hvad inklusion drejer sig om: marginaliserede elever,
der skal tilbydes uddannelse pa lige fod med andre elever (Holmgaard, 2004, p. 155).
Dette kan betragtes som den oprindelige ideologi bag inklusion, hvilket bygger pa et
bestemt menneskesyn.

Selvom Salamanca-erklaringen primart ma ses som et politisk statement kan
den oprindelige inklusionsideologi, dens menneskesyn og idealer for paedagogisk
praksis ses i den. | erkleringen lyder det at, alle bgrn har en grundlaeggende ret til
uddannelse og skal have mulighed for at opna og opretholde et acceptabelt lzerings-
niveau, samt ethvert barn har unikke egenskaber, interesser, evner og leringsbehov ”
(Salamanca Erkleeringen, 1994, p. 2). | disse to udtalelser ligger der nogle vesentlige
aspekter i forhold til forstaelsen af mennesket. Et er, at alle har en grundlaeeggende ret
til uddannelse. Dette kan fares tilbage til den liberalistiske filosofi, der som fgr navnt
tilkender det rationelle, frie og lige menneske visse rettigheder (Henriksen, 2009, p.
135). Dertil bliver mennesket (barnet) set som unikt og som i besiddelse af seregne
egenskaber, interesser, evner og (laerings)behov. Denne forstaelse af mennesket ses
inden for det humanistiske menneskesyn, hvor menneskets personlige erkendelse og
forestillingen om det naturlige er i centrum (Laursen, 2011, p. 596). Disse to udtalel-
ser fra Salamanca-erklaringen synes meget individorienterede og kan siges at vagte
individ-polen i inklusionsspandingsfeltet (jf.2.2.3.1, figur 2).

| den oprindelige inklusionsideologi ses der dog ogsa et fokus pa trygge felles-
skaber, pa at bekempe diskrimination samt at bygge det inklusive samfund (Sala-
manca Erklaringen, 1994, p. 3). Der ses saledes et demokratisk perspektiv i inklusi-
onsideologien. Det er her feellesskabet, der er i fokus, og dette perspektiv nermer sig
kollektiv-polen i inklusionsspandingsfeltet. Forestillingen om fallesskabet beerer i
hgj grad ogsa preeg af det humanistiske menneskesyn, idet de inklusive skoler ses

som “traeningscentre for et menneske-centreret samfund, der respekterer alle menne-

skers se&rlige karakteristika og verdighed ” (Salamanca Erkaringen, 1994, p. 5) (min

overstregning). Det humanistiske menneskesyn indebaerer en forstaelse af, at hvert

35



Analyse: menneskesyn og padagogiske idealer og verdier

enkelt menneske skal ses som i besiddelse af serlige, unikke karakteristika, hvilke
skal veerdseettes. | denne veerdidom tillegges det enkelte individ sin egen udviklings-
horisont, der ikke kan og ikke skal forceres. Denne forstaelse kan fares tilbage til
filosoffen Rousseaus betoning af det naturlige i barnet, hvilket han pointerede skulle
danne grundlag for opdragelsen (@land, 2011, p. 457). I den oprindelige inklusions-
ideologis ret Rousseaus-inspirerede menneskesyn medfglger herved en opfattelse af,
at barnet skal veere bade udgangspunkt og mal for opdragelsen. Med en sadan forsta-
else kommer fellesskabet og demokratiet (kollektiv-polen) i inklusionsideologien
nermere til at fremsta som et middel til, at den enkelte elev kan udvikle sin egen
unikke personlighed, end som et mal i sig selv (Jensen & Brinkmann, 2011, p. 11f).
Saledes synes den oprindelige inklusionsideologi generelt at vaegte individ-polen

mest.

3.2.2 Peedagogisk psykologi: viden og leering

Erkendelsesteoretisk indenfor den humanistiske tilgang tilkendes eleven (subjektet) i
erkendelsesprocessen stor betydning, hvor omverdenen (objektet) tilkendes mindre
betydning (Juul, 2011, p. 595). Mennesket forstas som ’fyldt” modsat forstaelsen af
mennesket som en uskreven tavle (empiristisk og positivistisk), og det er saledes det
“hele’ menneske, hvis indre og ydre hanger sammen, der betones. Dette menneske-
syn og erkendelsesteoretiske standpunkt medferer en paedagogisk praksis, hvor det
enkelte barns behov imgdegas og lereren skal have psykologisk indsigt i og falsom-
hed over for barnets liv og veeren (Jland, 2011, p. 451). Jensen og Brinkmann (2011)
beskriver dette paedagogiske forhold, som et “mellem den myndige voksne og det
umyndige barn, hvor den voksne til stadighed skal traeekke sig sa meget tilbage som
muligt for netop at lade barnet udvikle sig ved hjelp af egne initiativer” (p. 11). In-
denfor de paedagogiske psykologiske traditioner findes det humanistiske menneske-
syn blandt andet i den humanistiske paedagogiske psykologi. Denne setter Sgren
Pjengaard (2009) i relation til eksistenspsykologien, idet begge retninger ser menne-
sket som unikt, og hvor skolen saledes ses som et sted, hvor unikke menneskelige
egenskaber, forestillinger og veerdier treekkes frem og tilleegges betydning og mening
(p. 91). Vasentlige aspekter af humanistisk og eksistentiel padagogisk psykologi

beskrives kort nedenfor.
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3.2.2.1 Humanistisk og eksistentiel paedagogisk psykologi

Selvom subjektet i den humanistiske traditions erkendelsesproces tilskrives stor be-
tydning og omverdenen mindre (Juul, 2011, p. 595), har omverdenen dog en vasent-
lig plads indenfor eksistenspsykologien. Denne vasentlige plads kan beskrives ud fra
Martin Bubers (1923/1997) eksistensfilosofiske jeg-du forhold. Dette forhold ses
som et grundlzeggende mellemmenneskeligt forhold, der er karakteriseret af stgtte og
opmerksomhed (p. 26f). Jeg-du forholdet er modsat et jeg-det forhold, hvor den an-
den ses som en udskiftelig person, der ikke tilskrives unikke karaktertraek (ibid., p.
46f). Dette made mellem et jeg og et du ses inden for den eksistentielle retning som
forudsaetningen for lering, idet leereren skal mgde eleven som et du for at kunne for-
sta elevens handlinger (Pjengaard, 2009, p. 106). At lzreren kan forsta elevens hand-
linger ses som vasentligt indenfor den humanistiske og eksistentielle paedagogiske
psykologiske tilgang, da leering forstds som barnets egen meningssggende aktivitet,
og saledes skal elevens handlinger veere udgangspunktet for undervisningen (ibid.).
Denne sggning efter mening som leereprocessen tilskrives kan relateres til den huma-
nistiske psykolog Abraham Maslows teori om den menneskelige behovspyramide,
hvor individet tilskrives grundleeggende medfadte behov, fx vakstbehov, sociale
behov og selvrealiseringsbehov (ibid., p. 104; @land, 2011, p. 456). Her kan selvrea-
liseringsbehovet i relation til leereprocessen ses som et behov for at udfolde nogle
medfadte evner og udfordre egen kreativitet. Leeringen tilskrives indenfor den huma-
nistiske - og eksistentielle tilgang saledes astetisk relevans, hvori malet er at udvikle
hele mennesker, som er i balance med sig selv (Pjengaard, 2009, p. 104).

Opsummerende kan det oprindelige ideologiske grundlag bag inklusionsbevae-
gelsen settes i relation til et humanistisk menneskesyn og paedagogiske forstaelser,
der hviler pa humanistisk og eksistentiel psykologi. Inden for disse tilgange vaerdsaet-
tes det enkelte menneske som noget unikt, hvilket skal danne grundlag for den paeda-
gogiske praksis. Laringsprocessen fremstar som en meget subjektiv og indrestyret
proces, hvor eksistenspsykologien dog giver relationen mellem elev og leerer en vis
betydning, da leringen er afhangig af, at leereren anerkender og ser barnet som et
unikt individ (Pjengaard, 2009, p. 93).

De veerdier og paedagogiske idealer, der her er blevet fundet frem og beskrevet
med udgangspunkt i Salamanca-erkleringen, kan ses som hgrende under polen for

“idealverden’ i inklusionsspandingsfeltet og har steerke individualiserende traek, da
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den veegter individ-polen. Naeste del af analysen satter fokus pa den pragmatiske pol
I inklusionsspaendingsfeltet (jf. 2.2.3.1, figur 2).

3.3 Inklusion | pragmatisk henseende

Inklusion set i et pragmatisk henseende henviser i forhold til inklusionsspaendingsfel-
tet til polen ’virkelig verden’. Denne pol hgrer de pragmatiske og gkonomiske dis-
kurser til, hvilke begge ser pa inklusion ud fra effektivitetsperspektiv (Tetler, 2008,
p. 40). Til at se naermere pa denne pol af inklusionsbegrebet tages der udgangspunkt i
den definition inklusionsbegrebet gives af Ainscow et al. (2006) og Farell (2004), der
har fokus pa, hvorledes inklusion kan implementeres og forstas i praksis. Dertil ind-
drages de paedagogiske koncepter KASA (Alenkar, 2009b) og LP-modellen (Nord-
ahl & Egelund, 2009), hvilke begge beskrives som medvirkende til udvikling af en
inklusiv skole. Det ses gennem kommende analyse, hvorledes den mere pragmatiske
side af inklusion synes at bygge pa andre padagogiske verdier og idealer end dem

den oprindelige inklusionsideologi synes at bygge pa.

3.3.1Inklusion: betoning af eleven som deltager i

feellesskabet

Ainscow et al. (2006) har som naevnt identificeret seks mader, hvorpa inklusion kan
forstas (p. 15), hvilket viser, at inklusionsbegrebet virker som et diffust begreb, nar
det kommer til at skulle forsta det i praksis. Dog synes flere inklusionsdefinitioner at
harmonerer med hinanden i forhold til, at nogle bestemte aspekter pointeres som vee-
sentlige. Her er det relevant at inddrage Farells (2004) fire inklusionsaspekter, hvilke
som farnavnt vedrarer tilstedevarelse, accept, aktiv deltagelse og praestation. Et vee-
sentligt aspekt, der er enighed om, at inklusion indeberer, er, at alle elever skal be-
tragtes som berettigede deltagere i det feellesskab, som skolen udger (Alenkeer,
2009a; Ainscow et al, 2006; Farell, 2004). For at dette kan lade sig gere, kraever det,
at hele det feellesskab som udggar skolen dvs. personale, som elever, efterkommer
denne forventning. Saledes kommer inklusion i hgj grad til at omhandle hele skole-
kulturen, hvilket iser ses hos Ainscow et al.(2006), som beskriver inklusion som et
spgrgsmal om uddannelsesmassige vardier, hvilke skal realiseres gennem en “ny
konstruktion af skolens kultur, politik og leeseplaner, sa den er i stand til at imade-

komme en mangfoldig malgruppe af elever ” (Ainscow, 2009, p. 76).
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Betoningen af fellesskabet og af eleven som berettiget deltager i dette, kan re-
lateres til en forstaelse af leering, hvor konteksten betragtes som central. En sadan
leeringsforstaelse ses blandt andet inden for kulturhistoriske psykologi. Denne tradi-
tion har regdder i en marxistisk teenkning og forstar mennesket og dets udviklingspro-
cesser som indlejret i et dialektisk forhold mellem individ og samfund. Af vasentlige
kulturhistoriske teoretikere kan Lev Vygotsky (1982) navnes, der med sit begreb om
’zone for naermeste udvikling’” fokuserer pd menneskets muligheder og potentialer
frem for udelukkende at betragte den enkeltes aktuelle evner her og nu (p. 285f),
hvilket de adfeerdsorienterede paedagogiskpsykologiske traditioner kan siges at gere
(jf. testresultater ses som et objektiv udsagn om elevens faglige standpunkt). Vygot-
sky (1982) og den kulturhistoriske skole betragter de kontekstuelle aspekter som cen-
trale for leering og uddannelse, hvor leering ses som en interpersonel og dialektisk
proces. | leereprocessen ses barnet saledes som afhangig af en mere vidende eller
kompetent person (fx laerer), der kan assistere eller stgtte barnet til at na den narme-
ste udviklingszone (pp. 288-290).

Seneste gren af laeringsteorier inden for den kulturhistoriske tradition er situe-
ret leeringsteori udviklet af Jean Lave og Etienne Wenger (1991). | denne teori er
begrebet praksisfellesskab vasentligt, hvilket erkendelsen forstds som knyttet til (pp.
98-100). Klaus Nielsen og Lene Tanggaard (2011) beskriver ud fra teorien, “at lee-
ring, kognition og viden ma forstas ud fra individets deltagelse i et komplekst net-
veerk af relationer, hvor det er analysen af relationerne, der giver indhold til de en-
kelte elementer og ikke de enkelte elementer, der forklarer relationerne ”(p. 141f).
Situeret leeringsteori betoner herved laereprocessen som et spgrgsmal om, hvordan og
hvad subjektet leerer gennem deltagelse og tager saledes fokus veek fra, hvordan det
rette leeringsresultat opnds gennem undervisning. Situeret laeringsteori betragter her-
ved viden, som noget der ikke kan ’overferes’, men som noget, der genereres gen-
nem deltagelse (Lave & Wenger, 1991, p. 34f).

Med vagtningen af skolefallesskabet synes denne definition af inklusion at be-
tone kollektiv-polen i inklusionsspaendingsfeltet og har en mindre individualiserende
effekt end den humanistisk praegede inklusionsideologi. Denne kulturhistorisk pree-
gede inklusionsforstaelses vaegtning af det kollektive fellesskab kan modstilles den
mere humanistisk preegede beskrivelse af feellesskabet, som synes at ligge i Salaman-
ca-erklaringen. Her fremstar fellesskabet som navnt nermere som et middel til, at

den enkelte elev kan udvikle sin egen unikke personlighed og ikke som et mal i sig
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selv (jf.3.2.1). I den kulturhistoriske forstaelse betragtes fellesskabet ogsa som et
mal i sig selv, der skal medvirke til at hvert enkelt barn fgler sig som en berettiget
deltager.

Opsummerende synes de definitioner, der er af inklusion, hvor deltagelse i fel-
lesskabet betones, at kunne relateres til den kulturhistoriske tradition, hvor kontek-
stuelle og relationelle aspekter ved leering fremhaves. Alenkaer (2009a) satter i sin
definition af inklusion ligeledes fokus pa oplevelse af faellesskab og aktiv deltagelse
(p. 21). Hans tilgang til inklusion kan dog beskrives som ret eklektisk, hvorfor der
ogsa er aspekter fra andre padagogiske psykologiske teorier, hvilket blandt andet ses
I hans peaedagogiske inklusionskoncept KASA (Alenkeer, 2009b). | naste afsnit ana-
lyseres Alenkars paedagogiske koncept KASA sammen med LP-modellen (Nordahl
& Egelund, 2009) i forhold til, hvilke peedagogiskpsykologiske idealer og veerdier,
de synes at bygge pa.

3.3.2Padagogiske inklusionskoncepter: fokus pa adfeerd

og effektive metoder

Et vaesentligt begreb i Alenkeers paedagogiske koncept KASA er adferdsledelse, der
henviser til, at leereren skal hjelpe eleverne med at afstemme og malrette deres ad-
feerd i undervisningen (Alenkeaer, 2008c, p. 50). Der ses i konceptet saledes et fokus
pa elevernes adferd, der skal administreres af leereren. Dette stemmer i hgj grad
overens med de padagogiske idealer og verdier, som findes indenfor den adfeerds-
orienterede peaedagogiske psykologi. De adfardsorienterede elementer ses ogsa i
konceptets plan B, der bestar af sdkaldte konsekvenssystemer, der afvikles gennem
en adferdsprotokol, hvor ’forstyrrelser’ eller brudte regler noteres ned (forstyrrelser
"males’) (Alenkaer, 2009b, p. 215). Her er en mulig konsekvens af en brudt regel, at
eleven sendes uden for deren. Dette beerer sterkt preeg af de belgnnings- og konse-
kvenssystemer, der ses inden for den adferdsorienterede tradition, hvilke kan benyt-
tes af leereren til at finde frem til den rette belgnning/anerkendelse (teknik), der med-
virker til elevens motivation til videre laering (gnsket resultat) (Skinner, 1978, p.
154f).

Et andet paedagogisk koncept, der ligeledes beskriver sig som at have et inklu-
derende sigte er LP-modellen (Egelund, 2009, p. 66). Denne model blev ogsa naevnt

tidligere i analysen i relation til den neopositivistiske paedagogiske psykologi
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(31.3.1.3). Her blev modellen beskrevet som et middel til at komme frem til en "best
practice’ — den mest effektive made til at opna et bestemt resultat fra eleven. LP-
modellen er udviklet som analyseredskab til brug i situationer, hvor uhensigtsmaessig
adfaerd ses (Nordahl & Egelund, 2009, p. 10), og den synes saledes ligesom Alen-
keers (2009b) KASA koncept at have et forholdsvis stort fokus pa elevers adfeerd.
Med fokusset pa den enkelte elevs adferd, der ses som et udsagn om vedkom-
mendes laring, synes to koncepter synes at vaegte den individuelle pol i inklusions-
spaendingsfeltet og har saledes en individualiserende effekt. Begge koncepter synes
at bygge pa paedagogiske verdier, der harmonerer med dem, som ses i den neolibera-
listiske skolekultur. Nar disse koncepter selger sig pa at medvirke til udvikling af en
inklusiv skole, ses der en kombination mellem inklusionsbevagelsen og den neolibe-
ralistiske skolekultur. | koncepterne kommer inklusion dog mest af alt til at fremsta
som et spargsmal om at finde den mest effektive metode, hvor der i hgj grad er fokus

pa adferdsledelse, hvilket ses som medvirkende til bedre leeringsresultater.

3.3.3Sammenfatning

I analysen af den neoliberalistiske skolekultur beskrives det neoliberale menneske-
syn, hvilket indeberer et syn pa viden/faglighed som en individuel malbar ejendom,
der kan szlges og konkurreres med i den globale markedskonkurrence (Jensen &
Brinkmann, 2011, p. 14f; Pedersen, 2011, p. 23). Dette menneskesyn kan relateres til
Egelunds (2009) beskrivelse af en neopositivistisk paedagogisk psykologi. Denne
harmonerer i hgj grad med neoliberale ideer om en gnsket effektivisering af skoler
gennem en steerkere evalueringskultur, hvilket indebarer flere test. Tilgangen traek-
ker pa den adferdsorienterede padagogiske psykologiske teori om laereprocessen,
som far en meget teknisk karakter og indebarer en kausal forstaelse af laering (jf.
betinget leeringsteori).

I analysen af inklusionsbevagelsen indgar de fire poler (ideal verden — virkelig
verden, individ — kollektiv), hvis spaendingsfelt inklusion befinder sig i (jf. 2.2.3.1,
figur 2). Med udgangspunkt i Salamanca-erkleringen kan den oprindelige inklusi-
onsideologi settes i relation til et humanistisk menneskesyn og padagogiske forsta-
elser, der hviler pa humanistisk og eksistentiel psykologi. Inden for disse tilgange

vardsattes det enkelte menneske som noget unikt, hvilket skal danne grundlag for
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den padagogiske praksis, hvorved lereprocessen fremstar som en subjektiv og in-
drestyret (Pjengaard, 2009, p. 93).

| den pragmatiske side (virkelig verden) af inklusionsbevagelsen ses der to
forskellige forstaelser af, hvordan inklusion kan udvikles i praksis. Den ene forstael-
se ses blandt andet hos Ainscow et al. (2006) og Farell (2004), hvor deltagelse i feel-
lesskabet betones. Denne tilgang til inklusion kan relateres til den kulturhistoriske
tradition, hvor kontekstuelle og relationelle aspekter ved lering fremhaeves (Vygot-
sky, 1982, Lave & Wenger, 1991). Den anden forstaelse ses ved de to paedagogiske
koncepter KASA (Alenker, 2009b) og LP-modellen (Nordahl & Egelund, 2009), der
begge synes at fokusere pa elevernes adfaerd, der gennem forskellige metoder kan
tilrettes, sa det bedste laeringsresultat opnas. De to koncepter synes begge at harmo-
nere med de peedagogiske veerdier, der ses i den neoliberalistiske skolekultur, hvor
der er fokus pa at finde effektive metoder, og hvor eleverne bedgmmes ud fra ydre
forhold sasom adferd og malbare prastationer.

Gennem analysen ses det, at den neoliberalistiske skolekultur og inklusionsbe-
vaegelsen bygger pa forskellige paedagogiske idealer og forskellige forstaelser af lee-
ring og viden (se skema side 44). Dertil belyses det, hvorledes der internt i inklusi-
onsbevagelsen kan findes forskellige paedagogiske idealer, der kan relateres til for-
skellige peaedagogiske psykologiske teorier om laereprocessen. Dette kan bade ses
som et produkt af og et udtryk for det spandingsfelt, som inklusion befinder sig i
(jf.2.2.3.1, figur 2). Saledes bekraftes det gennem analysen, at inklusion er en ret
diffus starrelse, der kan formes, sa den passer ind til de idealer og veerdier, som de
forskellige paedagogiske psykologiske teorier og menneskesyn bygger pa.

Herudfra kan det argumenteres at, at inklusion i det pragmatiske henseende i
hgj grad er underlagt den neoliberale samfundsgkonomiske betingelse, hvor den glo-
bale markedskonkurrence er den dominerende faktor. Den gkonomiske diskurs, hvor
inklusion ses som medvirkende til uddannelsessystemets effektivitet og ressourceud-
nyttelse (Dyson, 1999), har derved en vesentlig betydning for inklusions udmgnt-
ning i praksis, hvorved den tilpasses de neoliberale veerdier. Dette kan dertil ses som
forsterket af finanskrisen, der pointerer behovet for besparelser (gennem effektivitet)
i den offentlige sektor. Inklusion kan siges at veere blevet koloniseret af neolibera-
lismen, hvor den bliver til et spgrgsmal om at finde den mest effektive metode. Her
praesenteres blandt andet brug af adferdsledelse som en effektiv metode til at frem-
me inklusion (Alenkeer, 2009Db).
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Analyse: menneskesyn og padagogiske idealer og verdier

Naeste del af specialet udger diskussionen. Denne starter ud med yderligere at
diskutere, hvad den neoliberalistiske forstaelse af inklusion indeberer.
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Skema over analysen af henholdsvis inklusionsbevagelsen og den neoliberalistiske skolekultur.

Beveegelse

Inklusion

Grundlaeggende ideologi

(ideal verden-pol)

Pragmatisk

(virkelig verden-pol)

Inklusion med betoning af

elevens deltagelse i fellesskabet

Padagogiske koncepter, der
beskriver sig som inkluderende
(KASA, LP-modellen)

Poler i inklusions-

spaendingsfeltet

Vegter individ- polen >

individualiserende

Vegter kollektiv-polen ->

mindre individualiserende

Vegter individ-polen ->

individualiserende

Neoliberalistisk

skolekultur

Menneskesyn

Liberal: Alle har ret til uddannelse
Humanistisk: Hvert menneske ses som

unikt, hvilket skal verdsattes.

Marxistisk/socialistisk praeget

Harmonerer med det neoliberale

Neoliberalt: Behov og interesser
geres geldende igennem
markedskonkurrence.

Paedagogiske
psykologiske

Humanistisk paedagogisk psykologi
Eksistentiel paedagogisk psykologi

Den kulturhistoriske tradition

Situeret leeringsteori

Neopositivistisk pedagogisk

psykologi

Neopositivistisk paedagogisk
psykologi

Fra indre, almene og/eller subjektive
forhold

Tilegnelse, udfoldelse og valg

Relationel proces: fra bade ydre

og indre forhold

Fra ydre og almene forhold
Modtages
Tilpasning

teorier Adfeerdsorienteret peedagogisk Adferdsorienteret peedagogisk
psykologi psykologi

Viden Skal erkendes Kulturelt/kontekstuelt betinget Observerbar og mélbar Observerbar og malbar

Lering Praktisk og erfaringsbaseret Deltagelse i praksisfellesskab Teknisk og instruktiv Teknisk og instruktiv

Fra ydre og almene forhold
Modtages
Tilpasning

44




Diskussion

4 Diskussion

Specialets diskussion udgares af 3 dele. Farste diskussionsdel arbejder videre ud fra
analysens slutninger. Her blev det vist, at inklusion og den neoliberalistiske skolekul-
tur kan sammenkobles, hvor inklusion bliver en del af spargsmalet om at finde den
mest effektive undervisningsmetode, hvor blandt andet brug af adfeerdsledelse pree-
senteres som en effektiv metode (Alenkar, 2009b). | diskussionen tages der ud-
gangspunkt i denne sammenkobling, hvor det forsgges at identificere inklusions-
strgmninger, som ses under den neoliberalistiske skolekultur. Hertil inddrages hen-
holdsvis den humanistiske- og eksistentiel psykologiske inklusionsforstaelse samt
den kulturhistoriske som modspil til de neoliberalistiske inklusionstendenser.
Diskussionsdelen starter ud med en diskussion af, hvorledes inklusion som effektiv
metode i hgj grad kan ses som en del af den ro og orden- diskurs, der er fremtraeden-
de i uddannelsesverdenen. Hvorefter fire andre tendenser diskuteres omhandlende
centralisering af undervisningen, ren og funktionalistisk paedagogik, instrumentalise-
ringen af inklusion og sidst diskuteres det, hvorledes den neoliberalistiske inklusions-
forstaelse kan kritiseres for at have en steerk tilpasnings- og individorienteret tilgang
til eleverne.

Anden del af diskussionen setter fokus pa den sociale inklusion, og hvorledes
denne kan udvikles i den neoliberalistiske skolekultur. Den sociale inklusion indebze-
rer at eleven ses som en gyldig deltager i det feellesskab, klassen udger. Vedkom-
mende er socialt integreret og har med andre ord venner og trives (Alenker, 2008a,
p. 21). Det diskuteres ud fra dette, hvilke sociale relationer, det kan ses som muligt at
danne under den neoliberalistiske skolekultur. Dette diskuteres bade ud fra lerer-elev
forholdet, ud fra relationerne mellem eleverne (elevfellesskabet) og dertil i forhold
til elevens relation til sig selv (selvbillede/selvforstaelse).

Sidste diskussionsdel har en mere perspektiverende karakter og omhandler,
hvorledes inklusion kan ses som en del af en selvrealiseringsdiskurs, samt hvordan
denne ligeledes kan seettes i relation til den neoliberalistiske skolekultur. 1 denne
diskussion leegges der derudover med udgangspunkt i Foucaults (1994) magtanalyse
et poststrukturalistisk perspektiv pa inklusion og den neoliberalistiske skolekultur.

Ud fra denne optik diskuteres det, hvordan begge bevagelsers paedagogiske praksis-
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ser kan ses som individualiserende disciplineringsteknikker af det paedagogiske sub-
jekt.

4.1 Inklusion som effektiv metode

Gennem analysen blev det vist, at inklusion og den neoliberalistiske skolekultur kan
sammenkobles, hvor inklusion her bliver et spgrgsmal om at finde den mest effektive
metode til at fa eleverne til opna gode faglige resultater. | sggningen efter effektive
metoder er elevernes adferd kommet i fokus, og her ses den padagogiske metode
klasseledelse som en made, hvorpa lereren kan administrere og malrette elevernes
adferd i undervisningen (adferdsledelse) (Alenker, 2008c, p. 50). | Alenkers
(2009Db) inklusionskoncept KASA, der bygger pa klasseledelsesmetoden, bliver lare-
re og elever enige om nogle spilleregler, som geelder i klassen og som eleverne skal
overholde. Hvis ikke findes der et konsekvenssystem, hvor en konsekvens kan veere,
at eleven sendes uden for dgren (pp. 213-215). Selvom eleverne er med til at be-
stemme reglerne, kan det tvivles, hvor meget de egentlig har at skulle sige. Det er
nok de feerreste lerere, der vil godtage, at det eksempelvis er tilladt for eleverne at
snakke uhemmet sammen i undervisningen eller lignende. Der ses derimod inden for
skoleverdenen en konsensus om, at den ideelle elevadfeerd indebzrer en rolig og or-
dentlig opfarsel. Ro og orden ses saledes som vasentlige faktorer for et godt under-
visningsmiljg og hgje faglige standarder (Szulevicz, 2012, p. 63). Elevadfeerden, der
skal administreres for pa den vis at udvikle inklusion, som det fremvises i Alenkars
KASA koncept, synes saledes i hgj grad at blive et spargsmal om ro og orden. Line
Holst og Klaus H Madsen (2009) undersggte i deres speciale fra DPU et andet inklu-
sionskoncept udviklet af Alenkar ved navn PLUS, som var blevet implementeret pa
en skole. PLUS-konceptet har mange feallestreek med KASA, blandt andet bygger de
begge pa klasseledelsesprincipper. Gennem kvalitative interviews med skolens lare-
re og paedagoger blev konceptet bekrevet som et adferdsregulerende system, og
Holst og Madsen(2009) konkluderede at, ved brug af dette koncept blev inklusions-
udviklingen i hgj grad til et spgrgsmal om ro og orden. Neeste diskussionsafsnit vide-
rebehandler ud fra dette speciales teoretiske perspektiver, hvordan inklusion bliver til
et spgrgsmal om ro og orden, nar den primert forsgges udviklet gennem adfeerdsad-

ministration.
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4.1.1Et spgrgsmal om ro og orden

Som eksempel pa fokusset pa ro og orden er blandt andet temaseriehaftet Vejledning
om disciplin, god adfeerd og trivsel i folkeskolen — et inspirationshafte (UVM, 2006)
som undervisningsministeriet udsendte i 2006. | inspirationshaftet findes der anbefa-
linger til skolerne om, hvilke handlemuligheder der med fordel kan benyttes til at
skabe sterre arbejdsro i skolen. Der peges blandt andet pa, at et klart veerdigrundlag
og klare og kendte konsekvenser ved uhensigtsmaessig elevadferd er meget vigtige
elementer i forhold til at opna et trygt og udbytterigt skoleliv (ibid.). Af handlemu-
ligheder anbefales det, at der geres brug af forskellige former for sanktioner, der bru-
ges nar en uhensigtsmaessig og forstyrrende adfeerd forekommer. Her kan en sanktion
veere, at sende eleven uden for dgren, hvis eleven har udvist en sa forstyrrende ad-
feerd i timen, at det har vanskeliggjort lsererens undervisning af klassen (ibid.).

Denne padagogik, der bygger pa brug af sanktioner og konsekvenser, kan be-
skrives som konsekvenspaedagogik, hvor bgrn straffes ved at bortvise dem fra den
sociale sammenheng. Ifglge Nadja U. Pratorius (2004) preeger denne form for op-
dragelsesmetode i hgj grad vor kultur som modseetning til korporlig afstraffelse. Hun
mener dog, at den kan virke truende pa barns person og integritet og pa deres tilhars-
forhold i det sociale feellesskab (p. 730f). At benytte en sanktion som at sende en
elev uden for dgren kan ses som en trussel, om at eleven ikke leengere ma vare en
del af klassens faellesskab. Herved star eleven med den forstyrrende adferd uden for
daren med det ultimatum at &ndre sin adfaerd eller ogsa muligvis blive flyttet til en
anden klasse og saledes ikke leengere vere en del af klassens fellesskab (hvilket lige-
ledes er en anbefalet sanktion i temahaftet; UVM, 2006). De sanktioner og konse-
kvenser, som benyttes i denne form for padagogik, synes i hgj grad at have et mere
ekskluderende end inkluderende praeg. Det kan herved diskuteres, om inklusion for-
staet som ro og orden lever op til de vaerdier og idealer, som den oprindelige inklusi-
onslogik samt den kulturhistoriske inklusionsforstaelse bygger pa.

Alenker (2009b) betegner selv konsekvenssystemet i KASA-konceptet som
inkluderende. Han mener blandt andet, at en normal ekskluderende handling som at
sende eleven ud fra dgren kan bruges med en inkluderende hensigt. Dette ved at lee-
reren har den bagtanke, at eleven i sit ophold uden for feellesskabet leerer noget om,
hvordan vedkommende skal opfare sig, nar hun/han kommer tilbage i klassen. Malet
er saledes ifglge Alenker ikke at sende eleven vak, men at sikre hans/hendes tilba-
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gekomst, hvorved handlingen har en inkluderende hensigt (p. 213f). Dette synes jo
sa i hvert fald at forudsette, at eleven deler denne bagtanke for ikke at opleve udvis-
ningen som en trussel om ikke laengere at veere en del af klassefeellesskabet. Det sy-
nes dog tvivisomt, om en sadan udvisning uanset inkluderende bagtanker ikke stadig
vil synes ekskluderende for eleven. Eleven bliver uanset bagtanke gjort opmarksom
pa, at hans/hendes adferd var forkert og at denne skal &ndres og ikke forekomme
igen, hvis han/hun stadig fortsat vil veere en del af klassefeellesskabet.

Set ud fra den kulturhistoriske samt den humanistisk praegede inklusionsforsta-
else vil sadanne sanktioner virke truende pa barnets tilhgrsforhold og virke mere
ekskluderende end inkluderende. Ud fra den kulturhistoriske optik risikerer eleven
ikke at fele sig som en berettiget deltager i leringsfeellesskabet (Ainscow et al,
2006). Ud fra det humanistiske synspunkt kan sanktionerne og konsekvenssystemet
virke som truende pa barnets unikke person, idet hans/ hendes adfaerd ikke bliver
medt anerkendende, men i stedet bliver betragtet som ’forkert’ (Pjengaard, 2009).

Den neoliberalistiske forstaelse af inklusion fokuserer pa elevernes adfaerd,
hvilken skal ledes, sa der er et roligt undervisningsmiljg i klassen. | det nevnte te-
mahafte og ro-og-ordens diskursen ses der et stort fokus pa undervisningsmiljg
fremfor leeringsmilje. Fokusset pa ro og orden kan settes i relation til den centralise-
ring af undervisningen, som kan ses i den neoliberalistiske skolekultur, hvilket be-

handles i naste diskussionsafsnit.

4.1.2 Centraliseringen af undervisning

Centraliseringen af undervisningen fremfor leeringen kan settes i relation til den ad-
feerdsorienterede padagogiske psykologis tekniske og instruktive forstaelse af le-
ring. Her ses lering som en proces, der stammer fra ydre forhold og séledes er det
undervisningen (ydre aktivitet), der fremhaves (jf. skema side 43). Hermann (2006)
pointerer ligeledes, hvorledes leringsbegrebet fylder meget lidt i uddannelsespolitik-
ken i 2000’erne, mens undervisning betones. Han mener, at dette i hgj grad skyldes
det forsteerkede fokus pa kundskaber og feerdigheder, der kom som fglge af de darli-
ge PISA-resultater. Med undervisningsfokusset medfglger en opfattelse af, at hvis
eleverne skal lzere noget, kraever det koncentration omkring stoffet og undervisnings-
situationen, og dette forudsetter ro og orden fra eleverne (p. 142). Det antages sale-

des, at hvis der er et roligt undervisningsmiljg vil eleverne lzere noget.
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Undervisningen ses som forarsagende for elevernes leering og deres faglighed,
og her ses den kausale forstaelse af leereprocessen, der kan illustreres med formlen:
lering 0 — metode(arsag) — leeringl(Rgmer, 2010, p. 42). Denne opfattelse har sidst
medfert en debat vedrgrende, at folkeskolelerere skulle undervise noget mere, da
dette skulle styrke fagligheden i folkeskolen. Det lgd saledes fra undervisningsmini-
ster Christine Antorini i Politiken december 2011, at “det er vigtigt, at vi styrker fag-
ligheden i folkeskolen, ved at laererne bruger mere tid pa det, de er bedst til — nemlig
at undervise” (Antorini if. Mainz, 2011). At lererne bruger mere tid pa at undervise
ses som en made, hvorpa fagligheden kan styrkes, og det er saledes vasentligt at
finde de undervisningsmetoder, der virker bedst. En faktor for, hvad der kan beskri-
ves som en god undervisningsmetode er, at den medfarer ro og orden, hvilket males
gennem elevernes adferd. Klasseledelsesmetoden praesenteres her som ideel. At ele-
vernes adfeerd ses som bekrivende for, hvorvidt en undervisningsmetode er god og
effektiv, kan fares tilbage til det positivistiske og empiristiske vidensideal. Her ses
viden som gyldig sa vidt den kan bekraftes gennem observationer, der ’svarer’ til
den pastaede viden (Renn, 2006, pp. 85-87). Saledes ses elevernes observerbare (ro-
lige) adferd som tegn pa et godt undervisningsmiljg, hvilket ifalge antagelsen med-
fgrer bedre laering hos eleverne. Dette kan dog ses som en ret forsimplet ligning af
leereprocessen, der overser leereprocessernes kompleksitet og forbundethed til den
sociale praksis, leeringen finder sted i (Stanek, 2011, p. 115).

I stil med situeret leeringsteori argumenterer Anja Hvidtfeldt Stanek (2011) for,
at leereprocessen ma ses som situeret i serlige kontekster og knyttet til de betingelser,
muligheder og begransninger, der er til stede her (p. 112). For at forstd forskellige
barns forskellige vanskeligheder med at deltage i skolens undervisningspraksis, me-
ner Stanek (2011), at der ber kigges decentreret pa den undervisningspraksis, hvor et
barn har vanskeligheder med at deltage pa en hensigtsmaessig made. Vi ma kigge ud
over lererens opgave med bgrnene og selve undervisningen og ga pa udkig efter
bgrnene og barnenes leringspraksis (Stanek, 2011, p. 115). Hun pointerer herudfra,
at der bar skelnes mellem laeringsro og —uro og undervisningsro og —uro og dertil, at
uro’ ser forskellig ud alt efter, hvor man iagttager den fra. Fra barnets perspektiv
kan det, der ses som uro fra leererens perspektiv, ses som forskellige former for for-
spg pa at forholde sig til og deltage i det, der foregar (ibid., p. 113f). Ifglge Stanek
(2011) handler bade undervisnings- og leringsuro meget ofte om forhandlinger i

forhold til positioner i barnefeellesskabet, og hendes pointe er, at bgrn ikke ngdven-
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digvis opnar leringsro, fordi leereren opnar undervisningsro (p. 121). Trods laereren
har opnaet undervisningsro er det saledes muligt, at der sidder elever, der er sa for-
styrret af positionsforhandlingerne i bgrnefeellesskabet, at de ikke kan finde leerings-
ro. Det er ud fra denne optik disse forhandlinger, der skal skabes blik for, for at kun-
ne forsta uroen og for at udnytte forhandlingerne som undervisnings- og laringsres-
sourcer (p. 124). At lzreren far skabt undervisningsro gennem krav, lgftede pege-
fingre og trusler om sanktioner (som i KASA konceptet) lgser ifglge Stanek (2011)
derimod sjeldent det problem, der skabte uroen (ibid.).

Stanek fremviser her en anden forstaelse af ’forstyrrende’ adfeerd og baner ve-
jen for inklusion ved at sztte fokus pa barnets perspektiv og de positioner, der for-
handles i bgrnefallesskabet. Denne made at forsta inklusion pa harmonerer med Ain-
scow et als (2006) farnavnte forstaelse af inklusion som en tilgang til uddannelse,
der omfatter bestemte veerdier (p. 5), hvilke vedrgrer retfeerdighed, deltagelse, med-
falelse, respekt for mangfoldighed, bzredygtighed og berettigelse (ibid., p. 23). |
denne inklusionsforstaelse skal fokus saledes veere pa, at skabe en kultur og et bgrne-
feelleskab, der bygger pa disse verdier, hvorved alle bgrnene ses og oplever sig som
berettigede deltagere.

Den lzringsforstaelse, der ligger i de neoliberalistiske ideer om kontrol, effek-
tivitet og standardisering, indebaerer som navnt en opfattelse af leering som en direk-
te falgevirkning af en bestemt undervisningsmetode. Denne leringsforstaelse kan ses
som en ren padagogik, der kan modstilles uren padagogik, hvor lereprocessen ses
som langt mere kompleks (Rgmer et al., 2011). Denne kan blandt andet relateres til
den kulturhistoriske paedagogiske psykologiske tradition (Tanggaard & Brinkmann,
2011, p. 32). Naste afsnit tager udgangspunkt i den rene paedagogiks rationaler, og

hvordan den ogsé kan betegnes som en funktionalistisk paedagogik.

4.1.3 Ren og funktionalistisk psedagogik

Den rene padagogik indebarer en forstaelse af, at man videnskabeligt kan identifice-
re peedagogiske metoder, der virker uafhangigt af, hvad og hvor der lzeres (Remer et
al., 2011, p. 7). Ifglge Remer et al. (2011) er det maske sterste problem med den rene
paedagogik, at den risikerer at gere midler til mal. Dette kan blandt andet ses i for-
hold til PISA-testene, hvor det pludseligt bliver et mal i sig selv, at ligge i toppen,

trods PISA blot er et middel til at sammenligne meget forskellige undervisningssy-
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stemer (p.10f; Biesta, 2011, p. 24). Det samme kan siges om de nationale test, der er
blevet indfart. Her er det et mal at klare sig godt i testen, hvorfor laerere indretter
undervisningen efter testens betingelser (Remer et al., 2011, p. 11). | forhold til risi-
koen for at midler gares til mal papeger Biesta (2011) det veasentlige i at sperge ind
til testmalingernes normative validitet. Hvorvidt der med testene rent faktisk males,
hvad der veerdsettes, eller hvorvidt der blot males det, der med lethed kan males.
Saledes at det ender med, at det er det der males, der veerdsattes (p. 24).

I forhold til, hvordan inklusion kan forstas under en neoliberalistisk skolekul-
tur, der i hgj grad synes preaeget af den rene padagogik, virker spgrgsmalet om, hvilke
veerdier, der praeger denne skolekultur vaesentlig. Ainscow et al.(2006) beskriver som
farnaevnt inklusion som en tilgang til uddannelse, der omfatter vaerdier som retfeer-
dighed, deltagelse, medfalelse, respekt for mangfoldighed, baredygtighed og beretti-
gelse (p. 5, p. 23). | den neoliberalistiske skolekultur med fokus pa malinger og re-
sultater synes det at veere effektivitet, der er den dominerende verdi i forhold til,
hvad uddannelse skal indeholde og arbejdes ud fra. Biesta (2011) problematiserer
denne verdi, da den er instrumentel og saledes kun udtrykker noget om kvaliteten af
processer og om deres evne til at skabe bestemte resultater pa en sikker made. Den
kan derimod ikke fortelle noget om, hvorvidt resultaterne af sadanne processer er
gnskveardige i sig selv (p. 24f). Den rene padagogik kan saledes siges at mangle
normativitet, indhold og veerdifuldhed, idet den reducerer paedagogikken til kausale
ligninger og ikke refererer til noget konkret og kontekstuelt (Kraft, 2011, p. 187;
Regmer, 2010, p. 37).

Den rene paedagogik kan ifglge Gerda Kraft ses som en funktionalistisk paeda-
gogik, der er formuleret i en politisk kontekst ud fra politiske kriterier og sigter mod
realiseringen af politiske mal (pp. 195-197). Pedersen (2011) kalder den for en ratio-
nel paedagogik, der har et rent praktisk mal; at leere eleven, hvad der skal til for at
kunne opna arbejde og dertil at uddanne eleven til at fglge eller til at lade sig motive-
re af skonomiske goder og tilskyndelser (p. 190, p. 200). I denne funktionalistiske
paedagogik ses tydeligt Lyotards (1979/1996) postulat om, hvordan viden i det post-
moderne vurderes alene pa dens funktionelle potentialer (p. 15). Uddannelse og pe-
dagogik kommer her til at dele de samme legitimeringskriterier som det sociale mar-
kedssystem, der arbejder ud fra funktionalistiske mal-middel-modeller. Legitimerin-
gen af paedagogisk viden dannes saledes ved ydeevnen (Lyotard, 1979/1996, p. 92)

og herved far begrebet om ’best practice’ sin relevans inden for padagogikken. Ved
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brug af dette begreb i sammenhang med inklusion, synes inklusion i hgj grad at blive
instrumentaliseret, hvilket danner omdrejningspunkt for kommende diskussionsaf-

snit.

4.1.4 Instrumentalisering af inklusion

"Best practice’-begrebet, der stammer fra ledelses- og managementtankegangen, sig-
ter ifglge Nina Bonderup Dohn (2011) grundleeggende pa formuleringen af skabelo-
ner, manualer og eksempelbeskrivelser, hvis efterfglgelse skal sikre, at det gnskede
resultat opnas (p. 163). Denne tankegang kan ses i Skolens rejseholds 360 graders
eftersynsrapport af folkeskolen. I denne fremvises ved de forskellige temaer cases fra
skoler, som har succes med det enkelte tema (Skolens rejsehold, 2010). Andre skoler
kan bruge disse succescases som eksempelbeviser og skabeloner for, hvordan man
arbejder succesfuldt med eksempelvis inklusion. At dele erfaringer pa denne made
kan give gode ideer. Logikken bag brugen af skabeloner i undervisningssammen-
haenge kan ifglge den urene paedagogik dog kritiseres for at overse undervisningens
urene’ elementer, dvs. undervisningens forankrethed i den kulturelle og sociale
praksis. Ud fra dette synspunkt kan der argumenteres for, at hvad der har veeret suc-
cesfuldt for en skole i forhold til at udvikle inklusion, ikke ngdvendigvis er virksomt
for en anden skole. Dette grundet de sociale og kulturelle forskelle (urene elementer),
der til en vis grad adskiller de to skoler. Den urene padagogik har som sadan ikke
noget imod teknikker og midler, men den insisterer dog pa, at disse altid anvendes i
urene sammenhange. Herved kan lerere og padagoger ikke forstas som teknokrater,
men som praktikere, hvis erfaring og demmekraft i paedagogikkens urene sammen-
hange er uundveerlig (Remer et al., 2011, p. 10).

De padagogiske koncepter KASA og LP-modellen kan ogsa ses som eksem-
pler pa skabeloner for, hvordan elever med ’specielle behov’ inkluderes i den almene
skole. Inklusion synes herved at fi karakter som en ’instrumentel problemlgsning’.
Dette kan ses ved LP-modellen, da denne langt hen ad vejen bygger pa den logik, at
leereren gennem analysering af en observeret problematisk adfaerdssituation kan finde
frem til de(n) faktor(er), der forarsager den problematiske adfeerd. Hvorefter leereren
kan finde pa tiltag og strategier (problemlgsning), der tager hensyn til denne faktor
eller maske endda helt eliminerer den (Nordahl & Egelund, 2009, p. 10). Inklusion

synes ligesom undervisningen at blive reduceret til et spgrgsmal om funktionalitet,
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hvor den mest effektive metode til at inkludere skal findes, sa elevernes faglighed
kan styrkes. Inklusion kan herved ses som et instrument til at styrke fagligheden, og
det kan diskuteres, om der naermere er tale om, at eleverne rummes fremfor inklude-
res. Eleven inkluderes muligvis fagligt i forhold til, hvilke undervisningsmetoder
leereren benytter, hvilke gerne skal virke motiverende og appellerende i forhold til
den made, hvorpa eleven lzrer bedst (Alenkaer, 2009a, p. 23). Men er dette meget
mere end at abne deren og fysisk integrere eleven i den 'normale’ klasse? Og nar
fagligheden bestemmes ud fra ydre fastlagte mal (trin og slutmal) og ikke ud fra ele-
ven selv, er der sa overhovedet tale om en dynamisk inkluderende tilgang til eleven
eller er der nzermere tale om tilpasning? Dette diskuteres i naeste afsnit.

4.1.5 Tilpasning eller dannelse?

At veere deltager i den rummelige skole indebeerer ifglge Alenker (2008b), at det er
eleven, der skal tilpasse sig skolen, som den er. Hvor det i den inkluderende skole er
skolen, der skal tilpasse sig eleven (p. 187). | den neoliberalistiske skolekultur ses
der som navnt et sterkt fokus pa elevadfaerd. Denne skal administreres, sa undervis-
ningsmiljget er roligt, og der kan opnas hgje faglige resultater. Denne tankegang in-
deberer en forstaelse af, at eleverne skal tilpasse sig dette krav om ro og orden og det
kan saledes argumenteres for, at den neoliberalistiske skolekultur er sterkt preeget af
en tilpasningsorienteret paedagogik.

Tilpasning handler ifelge Birgit Kirkebaek (2010) om opdragelse og discipline-
ring, hvor barnet lerer at tilpasse sig bedst mulig i samfundet (p. 83). Kirkebak
(2011) modstiller tilpasning med dannelse, hvor barnets egne interesser og aktiviteter
vaegtes. | forhold til leereprocessen kraever dannelsesaspektet, at bade leerer og elev er
aktivt medvirkende, og at de begge lerer af forlgbet (p. 84), hvilket harmorner med
den humanistiske og eksistentielle psykologis leeringssyn (Pjengaard, 2009). Modsat
er det i tilpasningen lereren der ved, hvad eleven skal opnd, hvilket hun/han sgger at
gennemfare ved hjelp af serlige teknikker (jf. best practice). Disse teknikker behg-
ver ikke at fales vigtige for barnet, der maske endda ikke gnsker at lere, det som er
malsat (Kirkebaek, 2010, p. 84).

Med inklusionslogikkens indtog er det nu et krav, at bern med ’sarlige behov’
sa vidt muligt skal inkluderes i den almene skole. Der er saledes en mangfoldighed af

forskellige elever med forskellige behov i skolen og som i princippet alle kan betrag-
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tes at have hver deres ‘specielle behov’, der skal imagdegas af lereren (jf. Salamanca-
erkleringen, 1994). Med inklusionslogikken falger det dertil, at der ikke lzengere bor
skelnes mellem almenpadagogik og specialpedagogik. Der er nu tale om en pzada-
gogik, der vedrgrer og skal varetage alle elever (Tetler, 2008, p. 36). Sat pa spidsen
kan en konsekvens af dette vaere, at alle barnene bliver karakteriseret som elever med
’specielle behov’. Ifelge Kirkebaek (2010) er der tilbgjelighed at teenke mere i tilpas-
ning end i dannelse, nar det kommer til bgrn med ‘specielle behov’ (p. 83). Inklusi-
onskravets syn pa alle barn som nogle med hver deres ‘specielle behov’, kan saledes
antages at medfare, at alle bgrnene bliver imgdegaet med en specialpaedagogisk og
dermed ofte tilpasningsorienteret holdning. | inklusionslogikken ses der her et para-
doks, da den let kan tilskynde til en individ- og tilpasningsorienteret tilgang til ele-
verne, selvom det modsatte egentlig er hensigten. | den inklusive skole er det som
naevnt hensigten, at skolen skal tilpasse sig den enkelte elev og eventuelle problemer
skal forstas ud fra en kontekstuel — og ikke en individorienteret - tilgang (Tetler,
2008, p. 36).

At skolen tilpasser sig den enkelte elev skal udfgres igennem undervisningsdif-
ferentieringsprincippet. Dette beskriver Tetler (2011) som en undervisning, der bade
I tid, rum, organisation, metode og indhold tilretteleegges ud fra den enkelte elevs
forudsatninger, potentialer, interesser og behov samt ud fra en hensigt om, at udvikle
det samlede lzeringsfeellesskab (p. 25f). | undervisningsdifferentieringsprincippet ses
her ligeledes et paradoks og det samme krydspres mellem individ og kollektiv som
ses i inklusionsbegrebet (jf.2.2.3.1). Tetler (2011) beskriver dette krydspres som et
dobbelt hensyn, der udger et grundleggende dilemma for lereren: “hvordan skal
man som laerer balancere mellem pa den ene side at skulle imgdekomme den enkelte
elevs serlige behov og pa den anden side at skulle indfri kravet om de centralt fast-
lagte mal for klassen som helhed ”(p. 25f). Dette paradoksale dilemma forstaerkes
ved, at der i de to hensyn ses forskellige leeringssyn. Den ggede elevmangfoldighed
kalder pa leereprocesser af dynamisk karakter, mens malene for klassen er faslagte og
kalder pa leereprocesser af mere statisk karakter (ibid.). | denne statiske forstaelse
fremstar udvikling og laering som tilpasning og som en styret proces ud fra nogle
faste ydre mal (Hermansen, Jensen & Krejsler, 2005, p. 119).

I den neoliberalistiske skolekultur, der er styret af markedet og gkonomiske be-
tragtninger, kan de ydre mal ses som tilpasningsorienterede over for markedets be-

hov og ideer (ibid., pp. 121-124). Her er markedets nuvarende behov blandt andet en
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styrket faglighed og viden, der er funktionelt betinget (Lyotard, 1979/1996) og som
skal medvirke til en kvalificering af den fremtidige arbejdsstyrke. Det kan ud fra
dette argumenteres for, at den mere statiske side af undervisningsdifferentierings-
princippet bliver overordnet i den neoliberalistiske skolekultur til fordel for den dy-
namiske og mere inkluderende side. Her bliver de statiske leereprocessers ydre mal,
som eleverne skal tilpasse sig efter, dog hele tiden tilpasset efter markedets behov.
Den neoliberalistiske skolekultur kan dertil ses som mere harmonerende med den
individ- og tilpasningsorienterede tilgang, der paradoksalt nok ogsa kan findes i in-

klusionslogikken.

4.1.6 Delkonklusion

Diskussionen om inklusion som effektiv metode viser, hvorledes undervisningen er
centraliseret i den neoliberalistiske skolekultur. Ved at fokusere ret ensidigt pa un-
dervisningen og forsta leering som en ydre proces mistes der dog let blik for klasse-
feellesskabet, og forstaelsen af urolig adferd bliver simplificeret til noget, der kan
e&ndres gennem rette metoder. Den rene padagogik synes herskende, da det handler
om at finde den bedste undervisningsmetode (best practice), der gerne skal medfare
ro og orden og saledes ogsa styrke elevernes faglighed. De padagogiske metoder
(konsekvenspadagogik), der benyttes til at fremme ro og orden, synes dog i hgj grad
modstridende med bade den kulturhistoriske inklusionsforstaelse og den humanisti-
ske- og eksistentielle paedagogiske psykologiske forstaelse af inklusion.

Leering forstas i den rene padagogik som en direkte falgevirkning af en be-
stemt undervisningsmetode, og den kan kritiseres for at overse, hvorledes lering ma
ses som en kulturel og social forankret proces (uren paedagogik) (Remer et al., 2011).
Der er tale om en funktionalistisk paedagogik, der har et rent praktisk formal, og som
langt hen af vejen er uden normativitet og veerdifuldhed. Den eneste verdi, der synes
at praege den neoliberalistiske skolekultur er effektivitet (Biesta, 2011, p. 24). De
vaerdier, som Ainscow et al.(2006) beskriver som vesentlige for udviklingen af en
inklusiv skole, synes saledes langt fra at preege den neoliberalistiske skolekultur.

Med effektivitet som den dominerende veerdi bliver inklusion instrumentalise-
ret. Den bliver bedgmt udelukkende i forhold til dens funktionsevne i at kunne styrke
elevernes faglighed. Den bliver saledes ligesom undervisning og viden til et spgrgs-

mal om funktionalitet (Lyotard, 1979/1994). Inklusionsbegrebet kan herved ses som
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en padagogisk vare, hvor forskellige paedagogiske koncepter szlger sig selv som
evidensbaserede inklusionsmetoder (KASA (Alenker, 2009b) og LP-modellen
(Nordahl & Egelund, 2009)).

Undervisningsdifferentieringsprincippet skal gerne veere med til at udvikle in-
klusion, men princippet er paradoksalt, da der findes et dobbelt hensyn mellem indi-
vid og kollektiv, som kalder pa forskellige leereprocesser (Tetler, 2011). I den neoli-
beralistiske skolekultur kan det antages, at den mere statiske laereproces bliver frem-
treedende, hvor lereprocessen styres ud fra ydre mal, der tilpasses markedets behov.

Den neoliberalistiske forstaelse af inklusion synes at tendere mod en mere in-
divid- og tilpasningsorientret tilgang, der i bedste fald kan beskrives som faglig in-
klusion, hvor den sociale inklusion underbetones. Alenkar (2008a) laver dette skel
mellem faglig og social inklusion®. Den faglige inklusion henviser til, at eleven mg-
des med en undervisningsform, der virker motiverende og appellerende i forhold til
den made, hvorpa eleven lerer bedst. Den sociale inklusion kan ses som afhangig af
de sociale relationer, som skabes i skolens fellesskab (pp. 21-23). Men hvilke sociale
relationer kan skabes i den neoliberalistiske skolekultur? Dette diskuteres i neste
diskussionsdel bade i forhold til relationen mellem leerer og elev, relationerne mel-
lem eleverne (elevfeellesskabet) og dertil i forhold til elevens relation til sig selv
(selvbillede/forhold).

4.2 Sociale relationer i den neoliberalistiske
skolekultur

Inklusion kan ud fra et neoliberalistisk synspunkt forstas som en del af sggningen
efter effektive metoder, der skal opretholde ro og orden, og dermed inkludere alle
eleverne samt styrke fagligheden. Inklusion far her et meget instrumentelt og funkti-
onelt praeg, og der synes i bedste fald at veere tale om en faglig inklusion, hvor den
sociale inklusion ikke betones. For at eleven kan ses som fuldt inkluderet, skal ved-

kommende dog ogsa veere en gyldig deltager i det fellesskab klassen udger. Ved-

% | praksis haenger de to begreber faglig inklusion og social inklusion tet sammen (Alenkar, 2008a, p.
21). Den made de to begreber anvendes i specialets diskussion mé derfor betragtes som en forholdsvis

kunstig opdeling.
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kommende skal vare socialt integreret, med andre ord have venner og trives (Alen-
keer, 2008a, p. 21; Hansen, 2006, p. 32).

Ud over at elevens relationer til klassekammeraterne er vesentlige, ses laere-
rens relation til eleverne ligeledes som betydningsfuld. Forskning viser at leererens
sakaldte relationskompetence gger bade fagligt leringsudbytte og ikke-fagligt lee-
ringsudbytte sdsom stgrre motivation og autonomi (Nordenbo, 2008, p. 139). Sven
Erik Nordenbo (2008) beskriver det gode forhold mellem leerer og elev som et, der er
baseret pa, at leereren udviser respekt, tolerance, empati og interesse for eleverne
(ibid.). 1 naeste afsnit diskuteres det, hvorvidt det er muligt for leereren at skabe sa-
danne relationer til eleverne i en neoliberalistisk skolekultur, hvor fokus er pa prasta-

tioner og styrket faglighed.

4.2.1 Elev- leerer forhold

Ifalge Hermann (2007) har fokusset pa faglighed og preestationer endret relationen
mellem lerer og elev. Hvor det i 1990°erne var elevernes personlige udvikling, der
var i fokus er det nu undervisningens faglige resultater. Hermann beskriver hvorledes
dette indebarer, at ’eleverne sammenlignes [...] ikke som hele mennesker, men som
elever der i stigende grad kan skaleres i forhold til hinanden gennem deres faglige
prastationer” (Hermann, 2007, p. 143). At eleverne skaleres gennem deres faglige
preestationer, synes at depersonalisere og distancere relationen mellem lareren og
eleven. Kirkebak (2010) beskriver, hvorledes alle professioner, der er rettet mod
menneskelige forhold, skal varetage to forhold - et objektivt og et subjektivt. Den
objektive opgave gar ud pa at indkredse problemer pa et teoretisk velfunderet niveau,
mens den subjektive opgave gar ud pa at forholde sig personlig og etisk forsvarligt til
de mennesker, man som professionel har ansvar for (p. 87). | forhold til relationen
mellem lzrer og elev kan dette subjektive og objektive forhold forstas saledes, at det
i objektiveringen er fagligheden/leringen, der teeller og i subjektiveringen er den
leerende person, der teeller. Kirkebaek (2010) mener, at der synes at vare sket en for-
skydning af feltet, saledes at objektiveringen er blevet overordnet subjektiveringen
(p. 88f). Dette haenger i hgj grad sammen med den nutidige brug af evidensbegrebet
og dens logik omkring ’best practice’. Denne logik kan kritiseres for at overse pada-
gogikkens kulturelle og sociale forankrethed, hvorved elementer som omsorg, kom-

munikation, empati og etik underbetones.
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Objektiveringen kan ses som en kvantificering og standardisering af eleven og
som en del af den stigende grad af tilpasning af mennesker til NPM’s markeds- 0g
vaekstfilosofi, hvor veegten legges pa effektivitet og opnaelse af produktionsmal
(Preetorius, 2004, p. 744). Objektiveringen forudseetter ifglge Preetorius (2004), at
opmarksomheden primart orienteres mod det, der foregar uden for personen selv (p.
744). | lzrer-elev relationen betyder dette, at eleven bliver betragtet i forhold til ved-
kommendes prastationer og opnaelse af de fastlagte mal og ikke ud fra vedkommen-
des personlighed: “med kvantificering og managementtilgangen vurderes mennesker
ikke blot ud fra deres praestationer — de er hvad, de prasterer” (Praetorius, 2004, p.
747). Kvantificeringen af den enkelte skaber herved et forenklet billede af eleven,
der far en identitet, som de relevante myndigheder kan forholde sig til (ibid.). Ob-
jektgarelsen af eleven kan ud fra den eksistentielle psykologi beskrives som et jeg-
det forhold. Her ses den anden som en udskiftelig person, der ikke tilskrives unikke
karaktertraek (Buber, 1923/1997, p. 46f). Ifalge den eksistentielle psykologis forsta-
else af leering er det dog ngdvendigt, at relationen mellem lereren og eleven er ka-
rakteriseret ud fra et stgttende og opmeerksomt jeg-du forhold, idet lzereren skal magde
eleven som et du’, for at forstd vedkommendes handlinger (Pjengaard, 2009, p.
106). | en sadan optik kan inklusion og undervisningsdifferentieringsprincippet for-
stas som en indstilling til paedagogisk arbejde med fokus pa jeg-du mgdet. Differen-
tieringen er i denne forstaelse ikke kun orienteret mod elevens faglige mal, men skal
ogsa ses i lyset af, at leereren i mgdet med en elev abner sig for det falles, der findes
mellem vedkommende selv og den anden (ibid., p. 106; jf. Buber, 1923/1997). | den-
ne relation mellem leaerer og elev skabes der en gensidig forstielsesramme og en re-
spekt for hinanden, hvilket kan ses som afggrende for, at eleven fgler sig socialt in-
Kluderet. | den neoliberalistiske skolekultur synes laerer-elev forholdet dog naermere

at veere preeget af kontrakter end af gensidighed og respekt.

4.2.1.1 Et kontraktligt forhold

Ifalge Biesta (2011) ger accountability-kulturen, som kan ses som en del af den neo-
liberalistiske skolekultur, det vanskeligt for laerer og elever at udvikle et gensidigt,
reciprokt forhold, der er baseret pa felles interesse i det faelles uddannelsesmassige
gode (p. 82, jf. 2.1.2.1). Accountability-kulturen gar, at relationen mellem laerer og
elev ikke lengere ses som et moralsk men som et kontraktligt anliggende, hvor lere-

ren er blevet uddannelsesmassig leverandgr, og eleven er blevet forbruger (ibid., p.

58



Diskussion

75, p. 82). Det kontraktlige forhold mellem lzerer og elev viser sig ogsa i, at leereren
star til ansvar for elevernes preestationer. Disse praestationer ses som tegn pa leerernes
undervisnings og skolens kvalitet og kan bidrage til, at leererne fokuserer ufortrgdent
pa at gge elevernes prastation (Dyson & Gallennaugh, 2008, p. 162). Dyson og Gal-
lennaugh (2008) har gennem en undersggelse af skolers inklusionsudvikling fundet,
at marginaliserede elever risikerer at blive set som en trussel, der modvirker skolens
kvalitet og standard (pp. 162-164). Gennem interviews med lerere kom metaforen
’grus 1 maskineriet’ frem om de elever, hvor undervisningen ikke virker (ibid., p.
171). Som fglge af det kontraktlige forhold kan det antages, at de bern som har ’sar-
lige behov’ risikerer at blive betragtet af leereren som en trussel eller grus, der far
maskineriet til at kagre knap sa jeevnt. Disse bgrn udviser en trussel i, at de gennem
eksempelvis en forstyrrende adfeerd vanskeligger leererens undervisning af de andre
barn, og de kan saledes fa hele klassens prestationer til ikke at leve op til standar-
den. At elever med ’sarlig behov’ kan blive betragtet som trusler ses tydeligt i USA,
hvor lave elevprastationer i sakaldte high-stakes test kan medfgre, at lerere haenges
ud i pressen eller mister deres job, eller at skolen risikerer lukning (Schou, 2008, p.
265). Samme tendens ses i England, hvor der findes straffeforanstaltninger for de
skoler, hvis indsats bedgmmes som utilstreekkelig (Dyson & Gallennaugh, 2008, p.
162).

Selvom den danske uddannelsespolitik pd mange punkter adskiller sig fra den
amerikanske og engelske, falger Danmark til en vis grad samme spor. Ved at indfere
de obligatoriske nationale test og de bindende trin og slutmal fglger Danmark den
internationale trend, hvor standardiserede test anses for vejen til videreudvikling og
forbedring af leerernes undervisningsmaessige praksis (Schou, 2008, p. 273). Det bli-
ver herved et mal, at eleverne skal klare sig godt i disse test, hvorfor leererne indretter
undervisningen efter testenes betingelser (Rgmer et al., 2011, p. 11), og de elever
som ikke gavner af denne undervisning bliver til grus i maskineriet.

Pa mange punkter kan den kontraktliggarelse, som preeger den neoliberalistiske
skolekultur, synes at udviske bade laereres og elevers unikke personligheder. De bli-
ver med Thomas Aastrup Remers (2010) ord til kausalt affald, da det er den nypud-
sede og standardiserede metode, der er det mest veerdsatte (p. 44). Denne lerer-elev
relation er pa mange punkter i uoverensstemmelse med den oprindelige inklusions-
ideologi, hvor det enkelte barns unikke egenskaber skal veerdsettes og forskellighed

ses som berigende fremfor begraensende (Salamanca-erklaeringen, 1994). Den neoli-
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beralistiske skolekultur kan herved ses som modvirkende til den sociale inklusion i
forhold til leerer-elev relationen og til leererens brug af god relationskompetence. |
naeste afsnit diskuteres det, hvorvidt det samme ger sig geldende i forhold til elev-

feellesskabet i klassen.

4.2.2 Elevfeelleskabet

Eftersom det er selve undervisningen og sggen efter virksomme metoder, der er i
fokus i1 den neoliberalistiske skolekultur, er det forholdet mellem leereren og eleven,
der kan ses som den mest centrale relation. Relationen bestar primert i, at leereren
skal vejlede eleven med fokus pa slutresultater. Undervisningen ses som forholdsvis
uafhaengig af den sociale kontekst (jf. ren paedagogik) og elevernes indbyrdes relati-
oner, som is&r stod centralt i folkeskolen i 1970’erne accentueres ikke (Hermann,
2007, p.144f). Det feellesskab, der findes blandt eleverne i klassen ses saledes ikke
som serlig betydningsfuld for elevernes praestationer, da det er laererens undervis-
ningsmetode, der er altafgarende.

Ifalge Ainscow et al.(2006) handler inklusion dog om, at vere en del af en
gruppe og betyde noget vesentligt for de andre. Det handler om deltagelse, om at
veere sammen med og samarbejde med andre, der anerkender, veerdsatter og accepte-
rer en, for den man er (p. 24). Indenfor denne kulturhistorisk funderede tilgang til
inklusion ses laering som deltagelse, hvorfor den altid er social og indlejret i en speci-
fik kontekst (Ainscow et al., 2006, p. 129; jf. Lave & Wenger, 1991). Saledes er de
relationer, der findes i de specifikke kontekster, centrale for at skabe et inkluderende
leeringsfaellesskab. Den samme forstaelse ses hos Stanek (2011), der argumenterer
for, at indleeringsproblemer og uro i undervisningen som oftest handler om forhand-
linger i barnefellesskabet (p. 121). For at forsta forskellige uroproblematikker skal
der ifglge denne optik ikke ngdvendigvis kigges pa leererens undervisningsmetode. |
stedet skal man prgve at forsta uroen fra barnets og bernenes perspektiv (ibid., p.
115). For at udvikle inklusion er det herved vaesentligt for leereren, at kunne fa gje pa
de forhandlinger og positioneringer, der finder sted og skabes mellem bgrnene. Dette
kan dog veere sveert, hvis fokus er pa det enkelte barns prastationer og ikke pa for-
bindelserne mellem bgrnenes sociale liv og deres laring.

At det enkelte barn skaleres i forhold til de andre gennem vedkommendes pree-

stationer kan veere med til at skabe bestemte positioner i bgrnefellesskabet. Positio-
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nerne kan forstas som skabt gennem de forhandlinger og samtaler, der foregar i klas-
sen, hvilke involverer personaliserede diskurser, som er med til at ggre eleverne til
bestemte personer (Davies & Harré, 1990). De elever, der ikke opnar hgje resultater
og har sveert ved at deltage i undervisning, kan herved risikere at blive betragtet og
positioneret som svage elever og som grus i maskineriet. Det er dermed de dygtige
elever, der kommer til at telle, og der skabes saledes polarisering mellem bgrnene
(Schou, 2008, p. 268).

Ifalge Ainscow (2008) kan inklusionsbegrebet ikke adskilles den kontekst, som
den udvikles i og ej heller de sociale relationer, der kan opretholde eller hindre denne
udvikling (p. 147). Et overordnet fokus pa praestationer, der bruges til at sammenlig-
ne eleverne, kan dog ses som hindrende for skabelsen af gode sociale relationer imel-
lem eleverne. Dette da en sadan overbetoning af prastationer kan veere med til at
optrappe konkurrencen mellem eleverne, der er blevet vaennet til at have fokus pa at
opkvalificere sig selv i forhold til de pa forhand fastlagte mal (Pedersen, 2010, p.
198). Denne antagne forhgjede konkurrence blandt eleverne ses tydeligere i 8. klasse,
hvor standpunktskarakterer indferes. Her skabes der en kamp blandt eleverne om, at
kunne szlge sig selv bedst muligt over for lzreren for at fa gode standpunktskarakte-
rer (ibid.). Den neoliberalistiske skolekultur kan saledes kritiseres for, at vaenne ele-
verne til at fokusere pa at opna resultater og goder, mens det sociale liv i klassen og
kammeratskaberne far mindre plads og tid. Klassefalleskabet kan herved blive et,
der er karakteriseret af konkurrence, hvor de elever, der opnar gode resultater, far
styrket deres motivation, engagement og opfattelse af, at de er gode til at leere. Mens
de, der opnar darlige resultater, endnu engang bliver bekraftet i, at de ikke er sarlig
gode med demotivering til fglge (Schou, 2008, p. 268). | en sadan klassekultur kan
eleverne have sveert ved at opna en tolerance for og vaerdsattelse af forskellighed
hvad angar potentialer, kvaliteter og livsanskuelser, hvilket Ainscow et al.(2006)
beskriver som vasentligt for udvikling af et inkluderende leringsfellesskab. Det der
veaerdsattes er derimod at klare sig godt i de diverse test, hvilket kan antages ogsa
pavirker anskuelsen af klassekammeraterne. De vurderes i forhold til deres preestati-
oner, og hvordan den enkelte muligvis kan veere brugbar i forhold til at hgjne ens
egen prastation.

De sociale relationer, der ses som vasentlige for udviklingen af inklusion (Ain-
scow, 2008, p. 147), kan i den neoliberalistiske skolekultur karakteriseres som asoci-

ale. De mister intimitet, bliver middelgjorte (Pedersen, 2010, p. 198f) og kan beteg-
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nes som jeg-det forhold (Buber, 1923/1997). Den sociale inklusion, hvor eleven op-
lever sig som en verdig deltager i det relationelle feellesskab, der eksisterer i klassen
(Alenker, 2008a, pp. 21-23), synes saledes sveer at frembringe i den neoliberalistiske
skolekultur. Dette da det kan antages, at middelgerelsen af de sociale relationer ikke
frembringer lysten hos eleverne til at indga i et gensidigt leerende og inkluderende
feellesskab. Den neoliberalistiske skolekultur kan herved kritiseres for i hgjere grad at
have tendens til at bidrage til et marginaliserende og ekskluderende elevfellesskab
end et inkluderende.

Objektiveringen af den enkelte og det, at forholdet til henholdsvis larer og an-
dre elever bliver middelgjorte, kan antages at pavirke elevens selvforhold og syn pa

sig selv. Dette diskuteres i naeste afsnit.

4.2.3Elevens selvforhold

Klasseverelset kan ses som et sted, der har stor indflydelse pa elevernes deltagel-
sesmuligheder og personlighed. Dette da padagogikken kan forstdas som indflettet
med identifikationsprocesser, som bade kan virke hindrende eller fordrende for le-
ring (Davies & Harré, 1990.) Denne forstaelse kan relateres til den socialkonstrukti-
onistiske tilgang, hvor sproget og relationerne til andre ses som et medium, hvor-
igennem den enkeltes identitet og forstaelse af sig selv skabes (Eg: Gergen, 1997).
Leereren og de andre elever bidrager saledes til elevens forstaelse af sig selv gennem
de mader, de taler og reagerer pa elevens handlinger. Den made eleven bliver mgdt i
klassevaerelset kan bidrage til at fremme elevens selvveard, laering og respekt for sig
selv og andre, men kan ogsa bidrage til det modsatte. I forhold til at udvikle et inklu-
derende leeringsfallesskab er det saledes veasentligt, at leerere og andre elever mgder
en elev med ’sarlige behov’ pa en made, som ikke identificerer vedkommende som
en svag elev. Eleven skal derimod fgle sig veerdsat, respekteret og som en gyldig
deltager i leringsfallesskabet pa lige fod med de andre elever (Ainscow et al, 2006,
p. 24).

Som vist i de to forrige diskussionsafsnit kan de sociale relationer i elevfelles-
skabet og mellem larer og elev ses som pavirket af neoliberalismens og manage-
menttankegangens kvantificering og objektivering af den enkelte. Dette har medfert
et forhold mellem laerer og elev, der er baseret pa kontrakter. Her er det dog ikke kun

lereren, der er kontraktligt forpligtet. Eleven kan ogsa betragtes som kontraktligt
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forpligtet til at udvikle sig og leere ud fra de ydre opsatte mal (Pratorius, 2004, p.
751). Dette kan ses gennem de elevplaner, som laves mellem lerer og elev, og som
er en del af evalueringen af skolens og den enkelte elevs faglige standard. Elevpla-
nens fokus knytter sig til resultaterne af elevens faglige udvikling, som vurderes i
forhold til de bundne trin og slutmal dvs. ydre fremmedbestemte mal (Hermann,
2007, p. 147f.). Elevplanen virker sdledes som en elevkontrakt, hvor eleven er for-
pligtet til og ansvarlig for at udvikle sig og laere sig de kompetencer og ferdigheder,
eleven ikke besidder nok af, eller som de fremover vil have brug for (tilpasset mar-
kedets behov) (Preetorius, 2004, p. 751). Elevplanen kan ses som et forenklet billede
af den enkelte elev. Det er antageligt, at dette forenklede billede bliver til elevens
eget 'mal’ for, hvem han/hun er og med anvisninger om, hvem han/hun i sin fortlg-
bende udviklingsproces bar arbejde sig hen imod at veere (ibid., p. 747). Her er denne
fortlgbende udviklingsproces dog hele tiden tilpasset markedets behov og brugen af
elevplaner og evalueringer kan saledes ses som udtryk for neoliberalismens fokus pa

kvalificering af den fremtidige arbejdsstyrke (Pedersen, 2010, p. 198).

4.2.3.1 Fremmedgjort og iscenesat som vare

Med neoliberalismens syn pa eleverne som en fremtidig arbejdsstyrke, der skal kvali-
ficeres, kan eleverne betragtes som en slags human kapital’. Denne humane kapital
skal uddannes tilsvarende markedets behov og efterspargsler, og eleverne repraesen-
terer en vasentlig investering, der skal sikre Danmarks globale konkurrenceevne i
fremtiden (Nielsen & Tanggaard, 2021, p. 88f). Med Pedersens (2011) ord skal ele-
verne traenes til at blive konkurrencestatens soldater (p. 172). Med dette forhold kan
der ses en staerk tendens til, at eleverne bliver iscenesat som vare (Pedersen, 2010, p.
194), hvor elevplanen og evalueringens resultater fungerer som deres varedeklarati-
on.

Varedeklarationen og dens kvantitative opgarelser og vurderinger kan ses som
influerende pa elevens syn pa sig selv, som identitetsskabende. Ud fra en humani-
stisk og eksistentiel psykologisk optik kan denne objektivering af eleven ses som en
proces, der gar, at barnet bliver fremmed for sig selv. Gennem objektiveringen und-
siges barnet sine unikke kvaliteter, evner og naturlige udtryk, og tvinges til at identi-
ficere sig med udefra palagte mader at se sig selv og at agere pa. Eleven bliver her-
ved forceret til at opleve sig selv og udtrykke sig pa en made, sa vedkommende op-
nar omverdenens accept. Ifglge Praetorius (2004) kan denne proces betegnes som
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fremmedgarelse. At vaere fremmedgjort beskriver hun som det, at “identificere sig
med en ydrestyret, fordrejet og ikke autentisk selvopfattelse og at tenke, fole og
handle i overensstemmelse hermed ”(Pretorius, 2004, p. 733). Objektiveringen og
vareggrelsen af eleven kan herved ses som modstridende den humanistisk preegede
inklusionsideologis betoning af, at ethvert barns unikke egenskaber skal accepteres
0g veerdseettes (jf.3.2.1).

Den neoliberalistiske skolekultur kan kritiseres for at preege elevernes selvfor-
hold med fremmedgerelse og med en iscenesattelse som vare. Louise M. Pedersen
(2010) har sat dette forhold i relation til den stigende grad af ensomhed, der findes
blandt unge (p. 194). Hun beskriver denne ensomhed som opstaende gennem en kon-
flikt eleverne kan fgle mellem en motivfremmed praksis i skolen, der styres af ydre
mal og et indre behov for en intimitet til andre, der er praeget af narhed, fortrolighed
og tillid, og som er svaer at opna grundet de asociale relationer (ibid., p. 200f). Denne
konflikt kan ifglge Pedersen (2010) handteres pa flere mader. Her er en handterings-
made en saboterende adfaerd, hvor eleven agerer i opposition til skolens krav og reg-
ler (ibid.). Det kan séaledes antages, at den uro, som sa gerne skal veare fravaerende i
undervisningen, skyldes denne konflikt. 1 den neoliberalistiske skolekultur er der
krav om ro og orden, og en made at stille sig i opposition til dette krav er gennem en
forstyrrende adferd. Her ses relevansen i Staneks (2011) pointe om at prgve at se og
forsta uroen fra barnets perspektiv.

Med inklusionskravet leegges der dog nu op til, at lgsninger pa en forstyrrende
og urolig adfzerd skal sgges uden for barnet. | stedet for at forsgge at forsta uroen fra
barnets perspektiv, bliver det et spargsmal om at finde en passende undervisningsme-
tode, der mindsker den ugnskede adferd. Her har den adferdsorienterede paedagogi-
ske psykologi og dens brug af belgnninger og konsekvenser, vist sit veerd og virk-
ning. At fokusere entydigt pd metoden kan dog medvirke til at bade laerer og elev
blot bliver til kausalt affald (Remer, 2010, p. 44), og det egentlige problem bag uroen
bliver formentligt sjeeldent last eller forstaet. Eleven med den forstyrrende adfeerd
star derimod tilbage med et indtryk af, at de konfliktfyldte falelser, som adferden
kan ses som et udtryk for, er forkerte, og eleven vil saledes ikke fale sig madt, set og

veerdsat.
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4.2.4 Delkonklusion

I den neoliberalistiske skolekultur kan lerer-elev relationen ses som preaeget af kon-
traktlige forhold, hvilket medvirker til, at eleven kan blive objektgjort af leereren,
hvor relationen far en instrumentel og distanceret karakter. Elever, der har *sarlige
behov’, kan dertil blive betragtet som en trussel eller som grus i maskineriet (Dyson
& Gallennaugh, 2008, p. 162). Her kan inklusion af bern med ’sarlig behov’ i sig
selv ses som en direkte modvirkning til at opna de hgje standarder, der kraeves fra
statslig side. Objektgarelsen af eleven medfarer, at veerdier som respekt, tolerance
empati og interesse for eleverne, hvilke ses som vesentlige i forhold til lzererens rela-
tionskompetence (Nordenbo, 2008, p. 139), underbetones i leerer-elev relationen, der
nermere kan karakteriseres som jeg-det forhold (jf. Buber, 1923/1997).

Jeg-det forhold synes ogsa at praege elevfellesskabet. Med det staerke fokus pa
preestationer kan det antages, at der let skabes polarisering og konkurrence mellem
eleverne, hvor de sociale relationer bliver asociale (Pedersen, 2010). | en sadan klas-
sekultur kan eleverne have svaert ved at opna en tolerance for og veerdsettelse af for-
skellighed hvad angar potentialer, kvaliteter og livsanskuelser, hvilket Ainscow et
al.(2006) beskriver som vesentligt for udvikling af et inkluderende laringsfeelles-
skab. Den sociale inklusion, hvor eleven oplever sig som en veardig deltager i det
relationelle feellesskab, der eksisterer i klassen (Alenker, 2008a, pp. 21-23), synes
saledes sveer at frembringe i den neoliberalistiske skolekultur. Denne skolekultur
synes i hgjere grad at have tendens til at marginalisere og ekskludere elever med
’seerlige behov’ end at inkludere dem, da polarisingen og konkurrence kan medvirke
til at positionere dem som svage elever.

Objektiveringen af den enkelte og det, at forhold til leerer og andre elever bliver
middelgjorte, kan veare med til at pavirke elevens selvforhold og syn pa sig selv i en
negativ retning. Eleven kan som felge af objektiveringen fale sig fremmedgjort, da
vedkommende identificerer sig med en ydrestyret, fordrejet og ikke autentisk selvop-
fattelse og teenker, foler og handler i overensstemmelse hermed (Praetorius, 2004, p.
733). Dertil bliver eleven gennem objektiveringen og kvantificeringen iscenesat som
vare, som konkurrencestatens soldat, der skal sikre Danmarks globale konkurrence-
evne.

Pa lige vis som inklusion kan ses som et instrument til styrket faglighed i den

neoliberalistiske skolekultur, kan det samme ses i forhold til sociale relationer og til
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elevernes trivsel i skolen. Elevernes trivsel og lererens relationskompetence er vigti-
ge, fordi forskning viser, at begge pavirker elevernes lering. Det er saledes vigtigt at
fa kendskab til disse faktorer for at styrke elevernes faglighed. Dette ses ogsa i efter-
synsrapporten fra Skolens rejsehold. | rapporten problematiseres det, at der kun fin-
des fa erfaringer pa omradet omkring trivsel og alsidig udvikling. Der frembringes
dog cases, hvor det blandt andet vises, hvordan man kan opna positive resultater ved
at opstille trinmal for alsidig udvikling og trivsel (Skolens rejsehold, 2010, p. 58).
Der laegges saledes op til, at ligesa vel som der skal vere trinmal for elevernes fagli-
ge udvikling, ber dette ogsa geelde elevernes trivsel og alsidige udvikling. Trivslen
bliver saledes objektiveret og kvantificeret og dette i den styrkede fagligheds navn.
Malet med folkeskolen er den styrkede faglighed, da det er denne, der i sidste ende
skal sikre Danmarks konkurrenceevne pa det globale marked. Dette far uddannelse
og skolegang til at fremsta mere som en pligt frem for en ret. Eleverne har pligt til at
opna en hgj faglighed, og de har ansvar for egen leering. Mantraet om ansvar for
egen lzring kan dog ogsa sattes i relation til den humanistiske psykologi og dens
begreb om selvrealisering. Neeste diskussionsdel omhandler, hvorledes inklusion kan
ses som en del af en selvrealiseringsdiskurs, og hvordan denne ligeledes kan szttes i
relation til den neoliberalistiske skolekultur.

4.3 Inklusion som del af en selvrealiseringsdiskurs

Som vist i analysen kan den oprindelige inklusionslogik, som den fremstar i Sala-
manca-erkleringen, sattes i relation til et humanistisk menneskesyn og padagogiske
forstaelser, der hviler pd humanistisk og eksistentiel psykologi. Inden for disse til-
gange verdseattes det enkelte menneske som noget unikt, hvilket skal danne grundlag
for den padagogiske praksis (Pjengaard, 2009, p. 91). Der er saledes tale om en
elevcentreret paedagogik, hvor fokus er pa at udvikle hele mennesker, som er i balan-
ce med sig selv (ibid., p. 104). Tanken om det hele menneske kan ses som sammen-
haengende med den humanistiske psykologis begreb om selvrealisering, der henviser
til menneskets behov for at realisere sine medfgdte og unikke potentialer. Selvreali-
seringsbehovet har relation til leereprocessen, idet det er herigennem at barnet kan
udfolde nogle medfgdte evner (ibid.). Den elevcentrerede paedagogik ses iser i re-
formpaedagogikken, hvor barnet i stil med Rossaus tanker betragtes som et stykke
rent natur med et kreativt potentiale, man skulle fremelske, opmuntre og ikke knaegte
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eller forurene med formalisme eller for megen boglighed "(Hermann, 2007, p. 64).
Som fgrnaevnt blev den elevcentrerede paedagogik i 1990’erne endnu tydeligere i
folkeskolen, da folkeskolens formalsparagraf blev reformuleret. | reformuleringen er
en markant endring opkomsten af det ’personlige’, hvor det henvises til at, den en-
kelte elev ikke blot skulle udvikle sig alsidigt, men ogsa pa sin egen, personlige ma-
de (ibid., p. 94, p. 97; jf. 2.1.1.2).

Ifalge Klaus Nielsen (2011) kan den elevcentrerede paedagogik ses som en
psykologiseret padagogik, idet malet for peedagogikken er blevet elevens realisering
af sig selv. Han mener, at psykologien og dens implicitte fokus pa det enkelte men-
neske stille er gledet ind i peedagogikken, og hermed er der blevet etableret en form
for paedagogik, der har som sit primaere formal at udvikle det enkelte barns medfadte
potentialer (p. 208). Den elevcentrerede paedagogiks formal kan sattes i relation til
begrebet om ansvar for egen laering (AFEL) (Bjgrgen, 1995; Nielsen, 2011, p. 212f;
Brinkmann, 2005, p. 49) Med dette begreb accentueres det, at det kun er eleven selv,
der ved hvad, der interesserer og motiverer han/hun. Eleven bgr saledes have ansva-
ret for sin egen leereproces, hvorigennem han/hun kan realisere sine unikke potentia-
ler. Begrebet har en steerkt individualiserende karakter og bygger ligesom den huma-
nistiske peedagogiske psykologi pa en forstaelse af leering som en individuel proces,
der stammer fra indre og subjektive forhold (se skema, side 44). Ifglge Lene Tang-
gaard og Svend Brinkmann (2011) kan AEFL ses som en form for ren padagogik,
hvor undervisningen centreres omkring elevens bearbejdning af subjektive processer.
Formalet med undervisningen bliver, at eleven lzrer at reflektere over egen teenkning
og ikke over undervisningens indhold som sadan (p. 20).

Selvom den neoliberalistiske skolekultur synes preeget af den neopositivistiske
paedagogiske psykologi har begrebet AEFL dog ogsa relevans. Den neoliberalistiske
skolekultur er som navnt styret af markedet og gkonomiske betragtninger, hvor un-
dervisningens mal tilpasses markedets behov og ideer (Hermansen et al., 2005, pp.
121-124). Her er markedets nuveerende behov blandt andet en viden, der er funktio-
nelt betinget (Lyotard, 1979/1996). Det afgarende er saledes ikke, hvad eleven laerer
om (indhold), men naermere hvordan vedkommende kan bruge sin viden (form). Det
er saledes vigtigere, at eleven lerer, hvordan vedkommende lerer end at opna en
bestemt viden, da denne hurtigt kan veere foraldet i forhold til markedets behov. Lige
savel som der i undervisningen er fokus pa, hvilken metode, der er mest virksom,

geelder dette saledes ogsa i forhold til elevens egen laeremetode.
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Den humanistisk praegede forstaelse af inklusion, hvor der er fokus pa at vaerd-
sette det enkelte barns unikke person, kan ses som en del af en selvrealiseringsdis-
kurs, hvor selvrealiseringen knyttes til noget indre og privat hos den enkelte (Brink-
mann, 2005, p. 44). | forhold til leereprocessen legimiterer dette mantraet om elevens
ansvar for egen lering, og dette begreb harmonerer med de neoliberale veerdier og
betoningen af videns funktionelle verdi, der kraever livslang laering pa eget ansvar.
Den humanistisk preegede forstaelse af inklusion (elevcentreret paedagogik) og den
neoliberalistiske skolekultur kan saledes siges at have selvrealisering tilfelles. Selv-
realiseringsbegrebet kan dog siges at have overgaet en betydningsglidning. Den form
for selvrealisering, der kan knyttes til folkeskolens paedagogiske praksis i 1990’erne,
kan saledes siges at have a&ndret natur og blevet tilpasset de neoliberale veerdier. Det-
te kan seettes i relation til de forbindelser, der kan drages mellem selvrealiseringsbe-

grebet og forbrugerideologien, hvilken er fremtraeedende i neoliberalismen.

4.3.1 Selvrealisering gennem forbrug

Neoliberalismen har gennem modernisering af den offentlige sektor omdgbt borgeren
til forbruger (Biesta, 2011, p. 64), og lige savel som den elevcentrede padagogik
setter eleven i centrum, saetter neoliberalismen forbrugeren i centrum. Ifglge Steinar
Kvale (2003) er den humanistiske psykologi til en vis grad tet pa forbrugerideologi-
en med dens fokus pa spontanitet, at udleve fantasier og gnsker, og med individuel
selvrealisering som malet for livet (p. 591). Selvrealiseringen kan saledes blive op-
fyldt gennem forbrug (Kvale, 2004, p. 42), hvilket passer ind i neoliberalismens
menneskesyn. Her beskrives mennesket som en opportunistisk person, der er drevet
af interesser og er kendetegnet ved, hvordan det vaelger mellem alternative goder og
ger det i forskellige situationer (forbruger) (Pedersen, 2011, p. 188). Pedersen (2011)
beskriver dog den neoliberalistiske selvrealisering som anderledes end den mere ek-
sistentielle og humanistisk preegede version. | det oprindelige humanistisk psykologi-
ske selvrealiseringsbegreb kan individet ses som noget i sig selv, som uerstattelig og
unik. Det neoliberalistiske individ ses som berer af en interesse, som noget ved sig
selv (p. 190). Eleven bliver herved en som har interesser og som er egennyttig, men
for at det er muligt for eleven at realisere egennytten, skal vedkommende gives fer-
digheder, der ger realiseringen mulig (ibid., p. 192f). Herved er paedagogikkens op-

gave at motivere eleven til at se sig selv som (med)ansvarlig for egen leering og ud-
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vikling (egennyttig) samt uddanne den enkelte til at falge eller til at lade sig motivere
af gkonomiske goder og tilskyndelser (forbruger) (ibid., p190).

Ud fra Foucaults (1994) magtanalyse kan begge forstaelser af selvrealisering
ses som en individualiserende disciplinering af det paedagogiske subjekt. Hermann
(2007) beskriver ud fra denne optik, at der er sket en forskydning af individualiserin-
gen fra en ’bled’ form, forstiet som romantisk-eksistentielle fordringer til en *hard’
form, der bindes sammen af liberal selvansvarlighed, malrettethed og skalerbare pree-
stationer (p. 131; Brinkmann & Triantafillou, 2009, p. 74f). Der kan i de to indivi-
dualiseringsformer ses forskellige styringsmentaliteter (jf. Foucault, 1994), hvor den
harde form benytter mere traditionelle disciplinerende teknikker, der styrer gennem
sanktioner og belgnninger (jf. adfeerdsorienterede paeedagogiske psykologi). Mens den
blgde form mere benytter sig af selvets teknikker, som appellerer til den enkelte om
selv at gere det, der skal gares, samtidig med at vedkommende lerer at forsta dette
som udtryk for egne valg og preeferencer (disciplineringen er blevet internaliseret)
(Krejsler, 2004, p. 13f). Den oprindelige inklusionsideologi kan her settes i relation
til den mere ’blede’ form for individualisering, hvor uddannelsens formal opfyldes
pa en indirekte made gennem selvets teknikker. Ifglge John Krejsler (2004) indebae-
rer individualisering gennem selvets teknikker dels, “at den laerende leerer det, han
ifglge institutionen skal, dels at dette bade kan legitimeres demokratisk og i forhold
til det enkelte individs personlige udvikling ”(p. 14). Den oprindelige inklusionslogik
legitimeres demokratisk ved at henvise til hvert enkelt barns ret til uddannelse og
legitimeres i forhold til det enkelte individs personlige udvikling ved at leegge op til
en elevcentreret paedagogik, hvor det enkelte barns unikke potentialer veerdsettes

(Salamanca-erklaeringen, 1994).

4.3.2 Problematiske aspekter ved selvrealiserings-

diskursen

Ifelge Nielsen (2011) er der flere problematiske aspekter ved, at paedagogikkens
formal er elevens realisering af sig selv. I forhold til den humanistiske forstaelse af
selvrealiseringsbegrebet er et problematisk aspekt, at udviklingen og forandringspro-
cessen tolkes alene ud fra en tanke om, at potentialer er indbygget i det enkelte indi-
vid. Herved betragtes kulturel indblanding i denne proces som heemmende eller deci-
deret skadeligt for barnet. Ligeledes kommer en padagogisk tenkning, der malbe-
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stemmer paedagogikken pa et andet grundlag end barnet selv til at virke disciplinaer
og gammeldags (p. 215). Hvis inklusion forstas ud fra en humanistisk og eksistentiel
psykologisk optik kommer den neoliberalistiske skolekultur og dens ydrebestemte
mal saledes til at fremsta som skadelig for barnets udvikling. Et problem ved den
humanistiske og elevcentrerede peedagogik er dog, at nar man ligger fokus pa den
enkelte elev og elevens udviklingsproces, sa satter det en ramme for, hvordan man
ser en mistrivselsproblematik. Problematikken kan tendentielt blive set som noget,
der alene knytter sig til det enkelte barn, hvor den herskende kultur pa skolen og de
organisatoriske rammer, der settes om bgrnenes hverdag, bliver overset (Nielsen,
2011, p. 216). |1 og med inklusionshegrebet pa mange punkter kan ses som en del af
en individualisering af eleven, kan begrebet herved som farnaevnt paradoksalt nok
medvirke til en individorienteret tilgang til problemer, trods det modsatte egentlig er
hensigten.

Bade den elevcentrerede paedagogik og den neoliberalistiske skolekultur kan
siges at have elevens selvforvaltning (ansvar for egen laering) som padagogisk ideal.
Ifalge Nielsen (2011) ger idealet om elevens selvforvaltning dog, at nogle elever
kommer til at fremsta som problematiske, fordi de har sveert ved at forsta de krav, der
implicit stilles, nar de skal forvalte deres egen leereproces (p. 217). Her er klassele-
delseskonceptet i den neoliberalistiske skole ofte preesenteret som lgsning. | koncep-
tet skal leereren gennem adfzerdsledelsen hjelpe eleven med at afstemme og malrette
deres adfzerd i undervisningen (Alenkeer, 2008c, p. 50), saledes eleven lzrer at for-
sta/tilpasse sig de krav, der stilles. Leereren hjeelper saledes gennem sanktioner og
belgnninger eleven med at tilpasse sig skolens krav om at skulle forvalte sin egen
leering. Der ses saledes en kobling mellem et humanistisk psykologisk preeget le-
ringsbegreb og paedagogiske metoder af adferdsorienteret paedagogisk psykologisk

karakter.

4.3.3 Delkonklusion

Selvom leringsbegrebet fylder meget lidt i den neoliberalistiske skolekultur (Her-
mann, 2007, p141f) har det humanistisk psykologisk preegede begreb om ansvar for
egen lering dog relevans. Eleverne skal lere, hvordan de bedst laerer, sa de fremover
I livet kan tilpasse deres lering/viden i forhold til markedets behov, hvor begrebet

om livslang laering ligeledes far relevans. Inklusion og den neoliberalistiske skolekul-
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tur kan sammenkobles i forhold til selvrealiseringsbegrebet, der dog kan siges at ha-
ve gennemgaet en vis betydningsglidning. Selvrealiseringsbegrebet passer isar ind i
den neoliberalistiske skolekultur, da den legitimerer begreber som ansvar for egen
leering samt livslang leering, hvilket lever op til markedets behov om funktionel vi-
den, der hele tiden bar tilpasses (Lyotard, 1979/1996). Selvrealisering har herved en
funktion.

Det kan dog antages, at nogle elever ikke magter de krav, der stilles dem i at
skulle forvalte deres egen laering. Dette kan settes i relation til det overantal af elever
med ’serlige behov’, der er kommet (Eg. kraftigt stigende antal af barn med ADHD
diagnoser; se Nielsen & Jargensen, 2008) og som strider imod malet om styrket fag-
lighed. Til at overkomme dette problem benyttes paedagogiske metoder praeget af
adfaerdsorienterede paedagogiske psykologiske idealer, der i princippet er modstrid-
ende den oprindelige humanistiske praegede teori bag ansvar for egen laering. I prin-
cippet kan de neoliberalistiske padagogiske praksisser og de humanistisk pregede
inklusionspraksisser (elevcentreret paedagogik) begge siges at medfare en individua-
liserende disciplinering af eleven. Den neoliberalistiske skolekulturs individualise-
ring er blot mere synlig og far et mere traditionelt disciplinerende preeg. Hvor den
humanistisk psykologisk preegede inklusionslogik mere benytter sig af selvets tek-
nikker og er en mere skjult individualisering (jf. Foucault, 1994).

Neaste del af specialet udger konklusionen, der efterfglges af en perspektive-

ring.
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5 Konklusion

Specialet tager udgangspunkt i det krav, der med Salamanca-erkleringen (1994) stil-
les til den danske folkeskole, om at arbejde inkluderende for pa den vis at fastholde-
elever med ’specielle behov’ i den almene skole. Dette krav har ligeledes medfart, at
PPR psykologer ma praktisere pa mader, som er med til at fremme og udvikle inklu-
sion (Nielsen & Tanggaard, 2011, p. 160). Inklusionsudviklingen synes dog pa man-
ge mader at blive modarbejdet af det uddannelsespolitiske fokus pa effektivitet, kva-
litet og styrket faglighed. Dette fokus har fert til en styrket evalueringskultur, der
blandt andet udfgres gennem flere test (nationale som internationale) og elevplaner,
der er mgntet pa den enkelte elev faglige udvikling, og hvilket medfarer et sterkt
fokus pa den enkelte elevs preestationer (Hermann, 2007). Disse tendenser relateres i
dette speciale til neoliberalismen og til NPM-tankegangen, og tendenserne betegnes
som en neoliberalistisk skolekultur.

Specialets teoretiske undersggelse er drevet af den iagttagelse, at den neolibe-
ralistiske skolekultur og inklusionshevagelsen pa mange punkter synes modstriden-
de. Det er dog veasentligt, pa hvilke punkter de er dette, og om de er forenelige pa
andre punkter. Dertil fglger spgrgsmalene, om det er muligt at arbejde med inklusion
under en neoliberalistisk skolekultur? Samt hvordan dette og pa hvilke preemisser?

Pa bagrund af dette er specialets problemformulering:
Hvordan kan inklusion forstas under en neoliberalistisk skolekultur?

Problemstillingen er udforsket gennem en ren teoretisk analyse og diskussion, og de
slutninger, der er fundet frem til herigennem, ma betragtes ud fra dette faktum. Spe-
cialets konklusioner er saledes pavirket af de valgte teoretiske perspektiver og den
valgte analysetilgang (jf. 1.2.1). Den viden, der bringes frem igennem specialet, ma
derfor betragtes som en subjektiv produceret viden. Trods dette menes specialet sta-
dig at kunne bidrage med en bredere og dybere viden om forholdet mellem inklusion
og den neoliberalistiske skolekultur — hvor der findes modstillinger, og hvor de kan
forenes.

Gennem specialets analyse vises det, at inklusionsbevagelsen og den neoliberali-

stiske skolekultur synes at bygge pa forskellige menneskesyn samt padagogiske ide-
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aler og verdier. Der kan dog ogsa ses en forening mellem de to. Dette skyldes, at
inklusionsbegrebet, som fglge af dens iboende fire inkluderende diskurser, er en me-
get diffus starrelse, der kan formes, sa den passer ind til adskillelige paedagogiske
idealer og veerdier. Det vises saledes i analysen, at inklusion i praktisk i hgj grad kan
ses som underlagt den neoliberale samfundsgkonomiske betingelse, hvor den globale
markedskonkurrence er den dominerende faktor (Pedersen, 2011). Den gkonomiske
diskurs, hvor inklusion ses som medvirkende til uddannelsessystemets effektivitet og
ressourceudnyttelse (Dyson, 1999), har derved en vasentlig betydning for inklusi-
onsudviklingen i praksis, hvorved den tilpasses de neoliberale vardier. Inklusion kan
siges at vere blevet koloniseret af neoliberalismen, hvor den bliver til et spgrgsmal
om at finde den mest effektive metode. Her praesenteres blandt andet brug af ad-
feerdsledelse som en effektiv metode til at fremme inklusion (Alenkaer, 2009b). Gen-
nem forste diskussionsdel blev fglgende fremtreedende inklusionstendenser under
den neoliberalistiske skolekultur fundet og behandlet:

I den neoliberalistiske skolekultur bliver elevernes adferd til omdrejnings-
punktet for udviklingen af en inklusiv skole. Elevernes adfaerd skal ledes, sa
der kan skabes et roligt og ordentlig undervisningsmiljg, og inklusion bliver
herved til et spargsmal om ro og orden.

e | den neoliberalistiske skolekultur centraliseres undervisningen i udviklingen
af inklusion. Dette kan relateres til opfattelsen af leering som en direkte falge-
virkning af en bestemt undervisningsmetode. Ved at fokusere pa undervis-
ningen og forsta leering som en ydre proces mistes der dog let blik for klasse-
feellesskabet, og forstdelsen af uro kan kritiseres for at vaere simplificeret
(Stanek, 2011).

e Den paedagogik, som hersker i den neoliberalistiske skolekultur, kan betegnes
som ren, og den kan kritiseres for at mangle normativitet (Kraft, 2011; Rg-
mer, 2010). Den eneste veerdi, der ses i den rene padagogik, er effektivitet
(Biesta, 2011), hvilket medferer, at der er tale om funktionalistisk paedagogik.

e Med effektivitet som den dominerende veerdi bliver inklusion instrumentali-

seret. Den bliver bedgmt udelukkende i forhold til dens funktionsevne i at

kunne styrke elevernes faglighed. Inklusionsbegrebet kan herved ses som en
paedagogisk vare, hvor forskellige peaedagogiske koncepter, sasom KASA
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(Alenker, 2009b) og LP-modellen (Nordahl & Egelund, 2009), szlger sig
selv som evidensbaserede inklusionsmetoder.

e Under den neoliberalistiske skolekultur tenderer inklusionsudviklingen til at
veere en mere individ- og tilpasningsorientret tilgang, der i bedste fald kan be-

skrives som faglig inklusion, og hvor den sociale inklusion underbetones.

| anden diskussionsdel er fokus pa de sociale relationer i skolen, hvilke ses som be-
tydningsfulde for udvikling af den sociale inklusion, hvor alle elever fagler sig som
veerdige deltager i feellesskabet. Som beskrivende for relationerne, der skabes i den

neoliberalistiske skolekultur, kan fglgende aspekter ses som femtraedende:

e | den neoliberalistiske skolekultur kan lzrer-elev relationen ses som praeget af
kontraktlige forhold (Biesta, 2011), hvilket medvirker til, at eleven kan blive
objektgjort af leereren, hvor relationen far en instrumentel og distanceret ka-
rakter.

e Med det steerke fokus pa prestationer, der ses i den neoliberalistiske skole-
kultur, kan det antages, at der let skabes polarisering og en forhgjet konkur-
rence mellem eleverne, hvor de sociale relationer bliver asociale (Pedersen,
2010).

e Den neoliberalistiske skolekultur synes i hgjere grad at have tendens til at
marginalisere og ekskludere elever med ’serlige behov’ end at inkludere
dem, da polarisingen og den forhgjede konkurrence kan medvirke til at posi-
tionere dem som svage elever.

e Eleven kan som faelge af objektiveringen fgle sig fremmedgjort (Preetorius,
2004), og bliver igennem objektiveringen og kvantificeringen iscenesat som
vare, som konkurrencestatens soldat (Pedersen, 2011), der skal sikre Dan-
marks globale konkurrenceevne

e Trivsel og sociale relationer bliver objektiveret, kvantificeret og instrumenta-

liseret i den styrkede fagligheds navn.

Tredje diskussionsdel har en mere perspektiverende karakter, hvor der blandt andet
seettes et poststrukturalistisk syn pa den oprindelige inklusionsideologi og den neoli-
beralistiske skolekulturs paedagogiske idealer og praksisser. Begge har elevens selv-
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forvaltning (ansvar for egen leering) som padagogisk ideal, og kan siges at have selv-
realiseringsbegrebet til felles, der dog har gennemgaet en vis betydningsglidning
(Pedersen, 2011). Selvrealiseringsbegrebet passer ind i den neoliberalistiske skole-
kultur, da den legitimerer begreber som ansvar for egen leering samt livslang lering,
hvilket lever op til markedets behov om funktionel viden, der hele tiden bgr tilpasses
(Lyotard, 1979/1996). Selvrealisering har herved en funktion. Med elevens selvfor-
valtning som padagogisk ideal kan bade de neoliberalistiske inklusionspraksisser og
de humanistisk praegede inklusionspraksisser (elevcentreret padagogik) siges at
medfgre en individualiserende disciplinering af eleven (jf. Foucault, 1994).

Sidste del af specialet er perspektiveringen. | denne settes der et praksisorien-
teret fokus pa specialets konklusioner, hvor der tages udgangspunkt i PPR psykolo-

gens rolle i udviklingen af inklusion under til tider modstridende forhold.
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6 Perspektivering

Ifalge Ainscow (2008) er leererne ngglen til udviklingen af mere inkluderende under-
visningsformer. Det er deres overbevisninger, handlinger og holdninger, der skaber
den kontekst, i hvilken det er meningen at barn og unge skal leere (p. 139). Hvis PPR
psykologen skal bidrage til udviklingen af inklusion kraever det et samarbejde med
lererne og skolen som helhed. Laererne og skolen star dog i en situation, hvor der er
flere dagsordner pa spil. To af sadanne dagsordner er inklusion og den neoliberalisti-
ske skolekulturs fokus pa faglig standard, der som vist i specialet pa mange punkter
kan ses som modseatninger. Disse modsetninger ger, at leereren i sin praksis stilles i
flere dilemmaer, der kan ggre udviklingen af inklusion meget kompleks og maske
nermest synes umulig. Sadanne dilemmaer omhandler ifglge Tetler (2008) blandt

andet folgende:

e ”Hensynet til den enkelte elev vs. hensynet til leeringsfallesskabet

e Speciallaren vs. almenundervisningens lerere

o Veardseattelse af mangfoldighed vs. streeben mod standard-baseret
curriculum.

e Skolens kundskabsorienterede dimension vs. skolens sociale di-
mension

e Vare magen til vs. vaere forskellig fra”.
(Tetler, 2008, p. 43)

Ifglge Tetler (2008) findes der ingen enkle eller tilfredsstillende lgsninger pa disse
dilemmaer, som learerne stilles overfor i klasseverelset. Hun mener dog, at en hgjere
bevidsthed om disse dialektiske processer kan gere lererne i stand til at finde nye og
bedre mader at leve med dem pa (p. 43). | dagens meget komplekse samfund er di-
lemmaer uundgaelige. Det afggrende bliver derfor, hvordan de forstds. Forstas de
som virkelige modsetninger, som dikotomier, som umuligger konstruktive synteser?
Eller forstas de som konkurrerende perspektiver som vedligeholdt, kan blive et godt
redskab for refleksion og handling? (ibid., p. 44). Ifglge Tetler (2008) handler det i
forhold til dilemmaerne i sidste instans om, at lade begge perspektiver komme til
deres ret, hvilket kraever forskellige lgsninger i forskellige situationer (p. 43). Udfor-

dringen er saledes, hvordan lerere i komplekse inkluderende leringssammenhange
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kan understgttes i at handtere den form for dilemmaer, og hvordan de kan understgt-
tes i at analysere dilemmasituationer og fa erfaringer med padagogiske strategier,
som konstruktivt bringer dilemmaer i spil (ibid., p. 44). Her kan PPR psykologen
gennem den konsultative bistand bidrage til at understatte leererne i at analysere og

tackle komplekse inkluderende leeringssammenhange.

6.1 Den konsultative bistand og inklusionsudvikling

| kraft af inklusionsideologien har PPR psykologens arbejdsformer @ndret sig, da
problematikker ud fra denne ideologi som navnt skal forstas ud fra en kontekstuel og
ressourceorienteret optik (Tetler, 2008, p. 36). Tidligere har PPR-interventioner i hgj
grad centreret sig om testning og individuel undersggelse af de elever, som er blevet
henvist grundet forskellige problematikker. Dette tilskynder dog tendentielt til en
forstaelse af problematikken, som noget der kun geelder det enkelte barn, hvor even-
tuelle kontekstuelle aspekter ved problematikken overses (Strand, 2005, p. 697). Med
den konsultative interventionsform er fokus derimod pa relationerne, konteksten og
processen vedrgrende en problematik (Schou, 2006, p. 429).

Den konsultative bistand kan benyttes pa flere niveauer, hvorved der ikke kun
arbejdes med udredninger af problematikker vedrgrende en elev eller familie. Kon-
sultation kan ogsa benyttes med problemer, der har rod i organisationen, undervis-
ningen eller lzererens professionelle kompetence (Hansen, 2002, p. 35; Strand, 2005,
p. 700). Gennem konsultation kan PPR psykologen saledes i samarbejde med leereren
sigte mod en opkvalificering af laererens arbejde. Konsultationen kan af lerere ses
som en mulighed for at skabe rum for refleksion af deres egen praksis og finde frem
til hvilke paedagogiske startegier, der kunne veere brugbare i forhold til forskellige
problematikker. Med hensyn til PPR psykologens rolle i inklusionsudviklingen synes
det veesentligt, at laereren i konsultationen anerkendes for det dobbelte pres, ved-
kommende udsattes for gennem de to modstridende dagsordner om henholdsvis in-
Klusion og hgje faglige standarder. Her kan der arbejdes med, hvordan lereren for-
star de to dagsordner og de dilemmaer, der skabes som faglge af dem. Igennem en
konsultation med et sadan fokus kan lereren muligvis tilegne sig en dybere be-
vidsthed om de dialektiske processer, der foregar og muligvis finde frem til mader,

hvorpa dilemmaerne kan bruges konstruktivt.
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Ifalge Ainscow (2008) er det, at skabe rum for refleksion dog ikke i sig selv
den sikre vej mod udviklingen af en mere inkluderende praksis (p. 145). Psykologen
ber derfor i konsultationen ogsa vaere opmaerksom pa, tackle og udfordre eventuelle
indgroede forestillinger hos laereren, som kan modarbejde inklusion. Sadanne ind-
groede forestillinger har som oftest at gare med forventninger til visse gruppe elever,
deres evner og adferd (ibid., p. 154). | en konsultation vedrgrende eksempelvis nogle
undervisningsmassige problematikker, kan leereren saledes implicit eller eksplicit
bekende sig til et holdningssystem, hvori nogle elever i bedste fald ses som darligt
fungerende, hvorfor de skal repareres eller i veerste fald menes, at have s mange
mangler, at de er uden for paedagogisk reekkevidde. | konsultationen kan sadanne
forestillinger udfordres, hvor lereren opfordres til at adressere og udfordre den
teenkning, der ligger bag den made vedkommende arbejder pa. Herved kan der ska-
bes blik for, hvordan bestemte holdninger og overbevisninger kan skabe praksisfor-
mer, der setter barriere op for deltagelse og leering i forhold til visse elever i skolen.
Ainscow (2008) beskriver dette som vasentligt for udviklingen af en inklusiv skole,
idet der udfordres og afdaekkes sterkt forankrede grundforstielser af begrebet ’for-
skellighed i skolen’, der definerer visse elevtyper som mangelfulde (p. 145).

Det er dog vesentligt for denne interventionsforms virke, at der blandt de for-
skellige faggrupper er enighed om, hvad en konsultativ praksis indebarer, da denne
interventionsform er afhangig af det tveerfaglige samarbejde mellem psykologen og
leereren (blandt andre) (Schou, 2006, p. 429).
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